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Este trabalho tem como principal objectivo estudar o desenvolvimento 
profissional do professor de 1.º ciclo através da participação no Programa de Formação 
Contínua em Matemática para Professores do 1.º Ciclo (PFCM). 
O quadro teórico incide nos conceitos associados ao tema desenvolvimento 
profissional, nomeadamente, o conceito, o conhecimento profissional do professor, a 
prática lectiva, e a reflexão sobre esta, salientando a construção de portefólios. 
O estudo segue uma abordagem metodológica de natureza qualitativa, com a 
realização de três estudos de caso, e recorrendo, para a recolha de dados, a 
entrevistas semi-estruturadas, observação participante e recolha documental. As 
participantes são três professoras do 1.º ciclo que voluntariamente se inscreveram no 
PFCM. A análise da informação consistiu na criação de categorias de análise 
construídas a partir do quadro teórico de referência e, posteriormente, ajustadas ou 
completadas a partir dos aspectos emergentes da própria análise.  
Deste estudo, é possível concluir que a participação das professoras Aida, Dora e 
Sara no PFCM contribuiu para o seu desenvolvimento profissional, tendo, contudo, 
cada professora tido os seus ganhos específicos em dimensões como o conhecimento 
didáctico e prática lectiva e a reflexão sobre a prática. Foi, sobretudo, evidente que o 
PFCM permitiu a ampliação do conhecimento sobre a Matemática e sobre o processo de 
instrução. Estas professoras adquiriram uma nova visão acerca da Matemática, 
realizaram novas aprendizagens em e sobre a Matemática, e mostraram mudanças 
significativas na forma de planificar e conduzir as aulas. No PFCM desenvolveram 
também a capacidade de reflectir. Poder-se-á ainda concluir o contributo conseguido 
se relaciona essencialmente com: (i) a relação das professoras com a Matemática e o 
gosto pela aprendizagem; (ii) as características do PFCM; e (iii) a mudança ocorrida nas 
suas práticas, mediada pela reflexão. 
 
Palavras-chave: Desenvolvimento profissional, Conhecimento profissional, 
Prática lectiva, Reflexão, Portefólio.  
 
Abstract 
This work presents as its main goal to study the Professional development of the 
1st cycle teacher, through participation in the Continuous Training Program for 1st 
Cycle Teachers [Programa de Formação Contínua em Matemática para Professores do 
1.º Ciclo (PFCM)]. 
The theoretical Framework focuses in the concepts connected witt the 
Professional development thematics, teaching practice and reflection upon the latter, 
highlighting portfolio building. 
The study follows a qualitative approach, undertaking three case studies, with 
recourse to data gathering, semi-structured interviews, participant observation and 
documental gathering. Participants are three 1
st
 cycle teacher who voluntarily enrolled 
in the PFCM. Analysis of information consisted in creating categories for analysis built 
up from the theoretical framework and, afterwards, adjusted or completed from 
emerging aspects from the actual data analysis. 
From this study it is possible to conclude that teachers‘ Aida, Dora nad Sara, 
participation in PFCM has contributed to their professional development, each teacher, 
however, presenting specific gains in dimensions such as didactic knowledge, teaching 
practice and reflection upon practice. As far as didactic knowledge and teaching 
practice are concerned it was fundamentally evident that PFCM has allowed a widening 
of their knowledge about mathematics and about the instruction process. These teachers 
have acquired a new insight about Mathematics, undertook new leanings in and about 
Mathematics, and have shown significant change in the way of planning and conducting 
classes. Within PFCM they have also improved their ability to reflect. It can also be 
concluded that the contributions achieved are mainly related to: (i) the relationship of 
the teachers towards mathematics and their taste for learning; (ii) the characteristics of 
PFCM; and (iii) change occurring in their practices, mediated by reflection. 
Keywords: Professional development, Professional knowledge, Teaching 
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Neste capítulo exponho o problema e as questões do estudo, a sua pertinência, 
o contexto em que ocorre e a forma como está organizado este trabalho.  
Problema e questões do estudo 
O desenvolvimento profissional do professor nem sempre foi objecto de estudo 
nas investigações em educação, pois a formação inicial era tida como suficiente para 
o desempenho da profissão e o professor era visto como um mero transmissor de 
conteúdos disciplinares. Desde que o professor passou a ser encarado como um 
profissional autónomo e responsável, é reconhecido que a formação, quer a inicial, 
quer a contínua, não é a única via de desenvolvimento profissional, devendo, pelo 
mesmo motivo, ser transformada e concebida na perspectiva de desenvolvimento 
profissional (Imbernón, 1994; Perez, 1999; Ponte, 1995). É, pois, possível encontrar 
vários estudos centrados no professor e no seu desenvolvimento profissional (e.g. Day, 
2001; Imbernón, 1994; Guimarães, 2004; National Council of Teachers of Mathematics 
[NCTM], 1994; Menezes, 2004; Saraiva, 2001, Santos, 2000; Passos et al.,2006) e 
menos estudos centrados, especificamente, no desenvolvimento profissional de 
professores do 1.º ciclo (e.g. Menezes, 2004; Serrazina, 1998). O estudo de Menezes 
(2004) focou-se no desenvolvimento profissional de professores do 1.º ciclo do ensino 
básico no que respeita à reflexão, conhecimento didáctico e práticas profissionais, 
quando participaram num projecto de investigação colaborativo focado na comunicação 
matemática. O objectivo do estudo de Serrazina (1998), também com professores do 1.º 
ciclo, prendeu-se com as concepções dos professores sobre a Matemática e o seu ensino, 




as implicações destas nas práticas lectivas e o modo como afectavam as suas 
interpretações do, no momento, novo programa de Matemática. 
A meu ver, o conceito de desenvolvimento profissional pode ser visto 
atendendo a duas perspectivas, por um lado, o processo em si e, por outro lado, a 
forma de o promover. 
O desenvolvimento profissional é um processo que ocorre ao longo da vida. O 
professor precisa de actualizar, ampliar e aprofundar conhecimentos e competências que 
o ajudem a enfrentar as necessidades da sua vida profissional, quer em relação à 
Matemática, quer em relação ao currículo, à didáctica, aos alunos, ao contexto e a si 
mesmo. Embora a experiência seja um factor essencial para o desenvolvimento 
profissional, não é, por vezes, suficiente para encontrar soluções às situações 
decorrentes da prática.  
A promoção do desenvolvimento profissional apresenta uma infinidade de 
objectivos e toma diferentes formas, desde a reflexão pessoal, à luz das experiências em 
sala de aula, até cursos introduzidos pela tutela, por exemplo aquando da introdução de 
novos materiais curriculares (Organização para a Cooperação e o Desenvolvimento 
Económico [OCDE], 1998). Pode compreender actividades realizadas dentro ou fora da 
escola, de forma formal ou informal, incluindo a chamada formação contínua de 
professores, referindo-se esta, de forma sucinta, a um acontecimento previamente 
planeado e estruturado e distinguindo-se de actividades menos formais e menos 
estruturadas (Day, 2001). Concretamente, no que respeita ao 1.º ciclo do ensino 
básico, no documento Matemática 2001: Diagnóstico e recomendações para o ensino 
da Matemática (Associação de Professores de Matemática [APM], 1998) é 
salientando que se trata de um nível de ensino fundamental no qual são reconhecidas as 
carências de formação contínua em Matemática, devendo por isso ser objecto de 
especial atenção. 
Muitas das formas ou dispositivos de promover o desenvolvimento profissional 
têm sido apontadas como fragmentadas, fugazes, focadas e demasiado top-down 
(OCDE, 1998) e, embora não havendo uma forma única para o promover, há 
características associadas a algumas delas que nos permitem distanciá-las das 
abordagens tradicionais. Por exemplo, Darling-Hammond et al. (2009) apontam 
algumas características que as abordagens de desenvolvimento profissional deverão 
contemplar: (i) estarem ligadas ao currículo; (ii) serem organizadas em torno de 




problemas reais da prática; (iii) serem integradas na actividade habitual da escola; (iv) 
estarem relacionadas com a análise do ensino e da aprendizagem do aluno; (v) serem 
intensivas, sustentadas e contínuas ao longo do tempo; (vi) serem apoiadas pelo 
supervisor/formador; e (g) serem centradas no trabalho colaborativo. 
Em Portugal, na sequência dos baixos níveis de rendimento revelados em 2003 
pelo Programme for International Student Assessment (PISA) (OCDE, 2003), foram 
anunciadas algumas medidas para superar esta situação, entre elas o Programa de 
Formação Contínua em Matemática para Professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
(PFCM). Este programa, em desenvolvimento desde o ano lectivo de 2005/2006, 
apresenta-se como um dispositivo de desenvolvimento profissional com características 
particulares distintas das dos tradicionais cursos de formação de curta duração e 
centrados em saberes pontuais. Pode-se afirmar que é um programa inovador, 
nomeadamente no que se refere ao tipo de sessões de trabalho previstas, que incluem 
sessões de formação em grupo e sessões de acompanhamento em sala de aula, com a 
presença do formador; à planificação conjunta e posterior experimentação de tarefas; à 
ênfase na reflexão sobre as práticas; à importância do trabalho colaborativo; e à 
elaboração de um portefólio por parte do formando (Serrazina et al., 2006). Poderá, à 
primeira vista, ser considerado um factor menos positivo, o facto de se apresentar como 
uma abordagem top-down no sentido de ser estruturado e delineado por uma comissão 
de acompanhamento nomeada pela tutela. Contudo, o seu carácter voluntário, o partir 
das necessidades de formação dos professores e incidir na própria prática lectiva, 
decorrendo ao longo do ano lectivo, ultrapassa a visão redutora atribuída às tradicionais 
acções de formação contínua.  
Foi o carácter inovador deste programa, no que concerne à forma de organização, 
estruturação e funcionamento, e particularmente o facto de ser dirigido aos professores 
do 1.º ciclo, nível de ensino que tem integrado a minha actividade profissional na 
formação inicial de professores, que me motivou fortemente para a realização este 
trabalho. Assim, em concreto, proponho-me estudar o desenvolvimento profissional de 
professores do 1.º ciclo do ensino básico no contexto particular deste programa de 
formação. Para isso, equacionei a seguinte questão geral: 
– De que forma ocorre o desenvolvimento profissional do professor através da 
participação no PFCM? 




Com vista à sua operacionalização, desdobrei esta questão geral nas seguintes 
subquestões: 
o Como evolui o conhecimento didáctico e prática lectiva do professor ao 
longo do PFCM? 
o Como se desenvolve a capacidade de reflexão do professor durante o 
PFCM? Qual o contributo do uso do portefólio para o desenvolvimento da 
capacidade de reflexão? 
Pertinência do estudo 
O desenvolvimento profissional do professor é inquestionável. As constantes 
mudanças que ocorrem na sociedade, as mudanças curriculares, a vontade de melhorar 
as aprendizagens dos alunos, a própria natureza da profissão, a evolução tecnológica, 
conduzem o professor à necessidade constante de se desenvolver profissionalmente.  
Segundo Guskey (2000), a ênfase atribuída à importância do desenvolvimento 
profissional do professor fundamenta-se essencialmente em dois aspectos. Primeiro, o 
nosso conhecimento essencial sobre educação está a crescer rapidamente, tal como está 
a crescer em todas as áreas e disciplinas. À medida que o conhecimento se expande são 
necessárias novas capacidades por parte dos professores. Estes devem estar preparados 
para utilizar o novo conhecimento e para melhorar continuamente as suas capacidades 
conceptuais e outras. Segundo, muitas das actuais reformas educativas requerem que os 
professores e administradores das escolas estejam preparados para assumir novos papéis 
e novas responsabilidades. Como refere Ruothie (1996), ―a aprendizagem contínua e o 
auto-desenvolvimento dos funcionários são fundamentais na definição dos 
objectivos de qualquer organização moderna e que em nenhuma se nota mais do que 
na educação‖ (p. 419), pois a melhoria da educação e a melhoria da aprendizagem dos 
alunos dependem do desenvolvimento profissional dos professores (Sowder, 2007). 
Este trabalho centra-se no âmbito concreto de um programa de desenvolvimento 
profissional. Assim, se, por um lado, interessa ter um claro entendimento acerca do 
conceito de desenvolvimento profissional e das dimensões que integra, por outro lado, é 
importante atender à forma de promoção deste processo.  




Vários autores definem o desenvolvimento profissional como um processo que 
melhora o conhecimento, competências ou atitudes dos professores (Imbernón, 1994; 
Guskey, 2000; Sparks & Loucks-Horsley, 1990), englobando experiências, quer 
espontâneas, quer conscientemente planificadas, essenciais para uma reflexão, 
planificação e prática profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas 
profissionais (Day, 2001). Especificamente, Krainer (2001) e Menezes (2004) indicam, 
entre outros aspectos, o conhecimento e a prática profissionais como aspectos centrais 
do desenvolvimento profissional, ligados através da reflexão. 
No seguimento desta ideia, segundo Ponte (1999), para ensinar não basta saber 
pensar bem, é preciso dominar um vasto conjunto de saberes e competências, que 
podemos designar por conhecimento profissional. Por isso, este tema tem sido objecto 
de estudo de muitos autores Destaco o trabalho de Elbaz (1983), para quem o 
conhecimento é essencialmente prático, o trabalho de Schön (1983), que salienta a 
importância do estudo do conhecimento na acção, e o trabalho de Shulman (1986), que 
alerta para a importância de o professor dominar os conteúdos que se ensinam e de 
possuir uma formação pedagógica geral, avançando com o conceito de conhecimento 
didáctico do conteúdo. Nesta linha de pensamento, Ponte, Guimarães, Leal, Canavarro e 
Abrantes (1997) apresentam o conceito de conhecimento didáctico do professor, 
considerando-o conhecimento fundamental para o ensino e a parte do conhecimento 
profissional ―que é chamada a intervir directamente na prática‖ (p. 32). Para além do 
conhecimento sobre a Matemática, integra ainda o conhecimento do currículo, o 
conhecimento dos alunos e dos processos de aprendizagem e o conhecimento do 
processo instrucional (Santos, 2000). Ball, Lubienski, e Newborn (2001) vêm chamar a 
atenção para a necessidade de saber que conhecimento matemático é realmente 
implicado no ensino e como é usado. Dando continuidade a esta ideia, Ball (2003) e 
Ball, Thames e Phelps (2008) introduzem a noção de conhecimento matemático para o 
ensino, baseando-se no trabalho pioneiro de Shulman (1986). 
Em articulação com o conhecimento surge a prática (Cochran-Smith & Lytle, 
1999; Krainer, 1996; Menezes & Ponte, 2006). No horizonte do presente trabalho, 
ganha particular realce a prática lectiva, envolvendo a preparação de aulas, a sua 
condução e a avaliação. A selecção das tarefas a propor aos alunos é o aspecto central 
da planificação do processo de ensino e aprendizagem (Fernandes, 2006; Ponte, 2005a). 




Segundo Stein e Smith (2009), diferentes tarefas guiam os alunos a diferentes 
oportunidades de pensar: 
Tarefas que pedem aos alunos a execução de um procedimento memorizado, 
de maneira rotineira, representam um certo tipo de oportunidade para os 
alunos pensarem; tarefas que exigem que os alunos pensem 
conceptualmente e que os estimulem a fazer conexões representam um tipo 
diferente de oportunidade para os alunos pensarem. (p. 22) 
Os projectos, as questões, os problemas, as construções, as aplicações e os 
exercícios, são diferentes tipos de tarefas desejáveis na aula de Matemática (NCTM, 
1994), conduzindo a sua exploração, dia após dia, na sala de aula e cumulativamente 
―ao desenvolvimento de ideias implícitas nos alunos sobre a natureza da Matemática – 
sobre se a Matemática é algo de que eles podem pessoalmente compreender o sentido e 
quão longa e arduamente devem trabalhar para o conseguir‖ (Stein & Smith, 2009, p. 
22). Cabe, pois, ao professor não só escolher as tarefas a desenvolver, como também 
orientar a comunicação na sala de aula, organizar o trabalho dos alunos em sala de aula 
e avaliar as aprendizagens efectuadas (NCTM, 1994). 
A reflexão apresenta-se como o elo de ligação entre o conhecimento e a prática 
(Krainer, 1996; Menezes & Ponte, 2006). É uma das actividades mais apontadas para 
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor, uma vez que se pode 
apresentar como um meio propício para enfrentar situações novas e para melhorar as 
práticas de sala de aula (Alarcão, 1996; Liberman, 1994; Menezes & Ponte, 2006; 
Schön, 1983; Zeichner, 1993). De facto, ―embora todos os professores pensem 
informalmente acerca das suas experiências de sala de aula, cultivar hábitos de reflexão 
ponderada e sistemática pode ser a chave tanto para melhorar o seu ensino como para 
sustentar o seu desenvolvimento profissional ao longo da vida‖ (Stein & Smith, 2009, p. 
22). A reflexão poderá ser entendida como um processo mental de tentar estruturar 
ou reestruturar uma experiência, um problema, ou o conhecimento existente ou 
insights (Korthagen, 2001b), conduzindo à compreensão destes (Hatton & Smith, 
1995) e constituindo-se como um processo contínuo de análise e refinamento da 
prática (Cole & Knowles, 2000). O carácter recursivo e a natureza cíclica (Lee, 
2005) definem sumariamente a forma como se processa. A existência de níveis de 
reflexão, podendo passar por descrições de um aspecto de uma aula até à 
consideração de implicações éticas, sociais e políticas da prática docente (Larrivee & 




Cooper, 2006), leva a considerar além do seu conteúdo, também a profundidade que 
deve alcançar.  
Quanto à promoção do desenvolvimento profissional, convém assinalar que 
muitas vezes o próprio termo é utilizado como um ―chapéu‖ para várias actividades ou 
configurações (Sowder, 2007). Há que atender, de antemão, que o desenvolvimento 
profissional é um processo de formação contínua ao longo da vida (Sowder, 2007; 
Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003), ocorrendo, segundo Zaslavsky, Chapman, e 
Leikin (2003), em várias fases e contextos da vida de um professor, começando com as 
suas experiências enquanto estudante, continuando com uma preparação inicial, de 
modo formal, para uma qualificação escolar e uma certificação de ensino e 
prosseguindo por etapas formais e informais ao longo da carreira. Segundo o documento 
Staying Ahead: In-service Training and Teacher Professional Development (OCDE, 
1998), as oportunidades dos professores para se continuarem a desenvolver 
profissionalmente vão influenciar a sua própria prática e, indirectamente, as aquisições 
dos seus alunos, pelo que não se pode esperar que a formação inicial, por si só, prepare 
os professores para cumprir plenamente essas expectativas especialmente no contexto, 
já referido, de uma rápida mudança social, económica e educacional. 
Diferentes autores apresentam diferentes maneiras de classificar as oportunidades 
de desenvolvimento profissional (Lieberman, 1996; Marcelo, 2002; Sachs, 2009; Sparks 
& Loucks-Horsley, 1989, 1990; Smith & Gillespie, 2007), uns atendendo mais à forma 
de operacionalização (autonomamente, através da reflexão e supervisão, desenvolvendo 
ou adaptando um currículo, através de cursos de formação, através da investigação), 
outros aos contextos de realização (na escola, fora da escola, e na sala de aula), e ainda 
outros atendendo a vários aspectos em simultâneo. Smith e Gillespie (2007) 
classificam as actividades de desenvolvimento profissional em duas categorias: (i) 
desenvolvimento profissional tradicional, composto por oficinas, conferências, 
seminários, palestras e outros cursos de curta duração, e (ii) desenvolvimento 
profissional ancorado na profissão, abordagem que localiza a formação dentro da 
escola, programa ou o contexto local, envolvendo círculos de estudo ou grupos de 
inquiry que permitam uma participação do professor na formulação do conteúdo e lhes 
proporcionem investigar problemas ligados aos seus próprios contextos. Desta forma, 
distinguem as experiências formais, nas quais o professor tem um papel de receptor de 




conhecimento, das experiências que passam pela consideração activa do papel do 
professor. 
Na literatura mais recente sobre este assunto (Borko, 2004; Sowder, 2007; 
Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003) tem sido dada particular atenção a programas de 
desenvolvimento profissional, surgindo associados à importância da valorização da 
compreensão da Matemática. Sowder (2007), atendendo à categorização do 
conhecimento de Cochran-Smith e Lytle (1999), adianta uma forma de operacionalizar 
estes programas: (i) aquisição de conhecimento para a prática, centrado no raciocínio 
dos alunos; no currículo; nas actividades de sala de aula; e fazer uso da aula formal; (ii) 
aquisição de conhecimento na prática, centrado em comunidades de prática e lesson 
study; (iii) aquisição de conhecimento da prática, centrado no trabalho em projectos de 
desenvolvimento da escola, de formação ou de indagação colaborativa.  
Zaslavsky, Chapman e Leikin (2003) destacam o papel central das tarefas e da 
reflexão nos programas de desenvolvimento profissional, funcionando estas como um 
conteúdo e um processo nos programas de desenvolvimento profissional. Também, na 
concretização de um programa, a mistura intencional de diferentes abordagens pode ser 
benéfica, uma vez que pode permitir aceder aos pontos fortes de cada uma e, 
simultaneamente, colmatar os seus pontos fracos (Silver, Mills, Castro, Ghousseini & 
Stylianides, 2005). 
Na investigação recente, o professor surge como sujeito fundamental no seu 
próprio desenvolvimento profissional (Guimarães, 2006; Rocha & Fiorentini, 2006), 
sendo-lhe reservado um papel activo, quer na selecção dos projectos a realizar, quer na 
sua operacionalização, tendo em consideração o professor na sua totalidade e a sua 
história pessoal (Day, 2001). Segundo Korthagen (2009), as mudanças importantes que 
têm ocorrido no pensamento sobre a formação de professores têm a ver com a dimensão 
de saber quem é responsável pela aprendizagem, considerando que há que investir mais 
no desenvolvimento da capacidade do professor para dirigir a sua própria aprendizagem, 
estruturar as suas próprias experiências e construir as suas próprias teorias da prática. 
Assim, durante a sua prática profissional, o professor deverá ter oportunidade de se 
envolver em actividades de desenvolvimento profissional. 
É possível elencar alguns aspectos fundamentais a considerar na promoção do 
desenvolvimento profissional do professor: (i) a valorização da compreensão da 
Matemática que se vai ensinar (Borko & Putnam, 1995; Conference Board of the 




Mathematics Sciences [CBMS], 2001; Ma, 1999; Sowder, 2007; Zaslavsky, Chapman 
& Leikin, 2003; Wu, 1999); (ii) a importância da reflexão dos professores sobre as suas 
práticas e experiências de aprendizagem (Day, 2001; Martins & Pires, 2008; Serrazina, 
1998; Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003); (iii) a relevância do papel do supervisor 
ou formador ou acompanhante ou amigo crítico ou agente de mudança (Borko & 
Putnam, 1995; Day, 2001; Putman, Smith & Cassady 2009; Sachs, 2009; Serrazina et 
al., 2006); (iv) o reconhecimento do papel activo do professor no seu próprio 
desenvolvimento profissional (Guimarães, 2006; Rocha & Fiorentini, 2006); e (v) a 
colaboração entre professores e entre professores e investigadores (Boavida, 2006; Day 
2001; Ferreira, 2006; Hargreaves, 1998; Martinho, 2007; Menezes & Ponte, 2006; 
Roldão, 2007; Saraiva, 2001; Serrazina, 1998). 
Tal como em qualquer outro processo, é benéfico avaliar o desenvolvimento 
profissional em geral, resultante da prática profissional, ou o desenvolvimento 
profissional conseguido através da participação num programa de formação, 
funcionando, desta forma, a avaliação como um meio para refinar o desenvolvimento 
profissional (Halley & Valli, 1999). O desenvolvimento profissional implica 
aprendizagem e mudança, pelo que o sucesso deste processo pode ser medido por 
mudanças do professor nos conhecimentos de Matemática, nas crenças sobre a 
Matemática, na prática de ensino e pela aprendizagem do aluno (Sowder, 2007). Para 
tal, poder-se-á recorrer a múltiplas fontes de informação, como portefólios de 
professores, observações dos professores, colegas, avaliações, ou desempenhos dos 
alunos (NCTM, 1994; Halley & Valli, 1999). Especificamente, a construção de um 
portefólio, servindo de base para a reflexão do professor sobre todo o processo em que 
está envolvido, poderá propiciar a mudança das suas práticas e concepções e, 
consequentemente, promover o seu desenvolvimento profissional (Klenowski, 2000; 
Lyons, 2002). 
Contexto do estudo 
Este estudo é realizado no contexto de um programa de formação contínua. A 
concepção de formação contínua tem sofrido alterações ao longo dos tempos e nem 
sempre foi reconhecida como necessária. Já na década de 80 do século passado, 




Abrantes e Ponte (1982) consideravam existir, pelo menos, duas concepções distintas de 
formação contínua de professores. A primeira assente na necessidade de promover 
acções de reciclagem (actualização científica), de tempos a tempos, nomeadamente, 
quando há alterações nos programas com introdução de novas matérias. A segunda 
apoiada na ideia de que o professor precisa de ter oportunidades para reflectir sobre a 
sua própria experiência, para estudar e aprofundar temas. Aqui, a componente científica 
perde peso relativamente a outras, enquanto aumenta o papel do professor na sua 
própria formação. Para a concretização desta perspectiva, os mesmos autores, apontam 
como imprescindível a criação de meios que permitam: (a) um trabalho de formação 
continuado no tempo, não se limitando a um conjunto de acções esporádicas; (b) um 
trabalho integrado na carreira docente do professor; e (c) um trabalho assente num 
ambiente de grupo autêntico, onde a situação em que o formador dá – o formando 
recebe não se verifica. Ressalvam ainda que um trabalho deste tipo pressupõe um apoio 
central efectivo, traduzido na adopção de medidas e na criação de estruturas adequadas. 
Em termos do enquadramento legal, a publicação da Lei de Bases do Sistema 
Educativo (Lei 46/86) veio reconhecer a formação contínua como um direito de todos 
os professores. Também, o Decreto-Lei n.º 344/89, de 11 de Outubro, que define os 
perfis profissionais dos educadores e dos professores, enuncia alguns princípios a que a 
formação deve obedecer e traduz a importância da formação contínua nos domínios da 
competência científica e pedagógica. No início da década de 90, a publicação do 
Estatuto da Carreira Docente dos Educadores e Professores dos Ensinos Básico e 
Secundário (Decreto-Lei n.º 249/92, de 9 de Novembro) aponta a formação contínua 
como uma das modalidades de formação, operacionalizando o já consagrado no 
Decreto-Lei n.º 344/89 no que respeita aos objectivos a atingir e às iniciativas de 
formação. O Capítulo II – Direitos e Deveres, especificamente o artigo 5.º, é dedicado 
ao Direito à formação e informação para o exercício da função educativa, onde, 
relativamente à formação, é estipulado que este direito será garantido através do acesso 
a acções de formação contínua regulares, destinadas a actualizar e aprofundar os 
conhecimentos e as competências profissionais dos docentes. Também no artigo 15.º 
incluído no Capítulo III – Formação, é indicado o principal objectivo da formação 
contínua: assegurar a actualização, o aperfeiçoamento, a reconversão e o apoio à 
actividade profissional do pessoal docente, visando ainda objectivos de progressão na 
carreira e de mobilidade. No artigo 16.º é explicitada a forma como esta deve ser 
garantida: pode resultar de iniciativa de instituições para tal vocacionadas ou ser 




assegurada por organismos públicos ou entidades privadas, podendo ainda ser 
promovida ou apoiada pelos estabelecimentos de educação ou de ensino, 
individualmente ou em regime de cooperação. 
Especificamente, o Regime Jurídico da Formação Contínua de Professores 
(Decreto-Lei n.º 249/92, de 9 de Novembro) estabelece as finalidades da formação 
contínua de professores, realçando a melhoria da qualidade de ensino e retoma os 
princípios a que a formação deve obedecer, as áreas em que deve incidir, e as 
respectivas modalidades e níveis, instituindo um sistema de créditos. O Decreto-Lei n.º 
207/96, de 2 de Novembro, introduz diversos aperfeiçoamentos no processo de 
formação contínua, nomeadamente promovendo a valorização pessoal e profissional do 
docente em articulação com o seu trabalho concreto. Apresenta como objectivos 
fundamentais: a) a melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens, através da 
permanente actualização e aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes teórica e 
prática; b) o aperfeiçoamento das competências profissionais dos docentes nos vários 
domínios da actividade educativa, quer a nível do estabelecimento de educação ou de 
ensino, quer a nível da sala de aula; c) o incentivo à autoformação, à prática da 
investigação e à inovação educacional; d) a aquisição de capacidades, competências e 
saberes que favoreçam a construção da autonomia das escolas e dos respectivos 
projectos educativos; e e) o estímulo aos processos de mudança ao nível das escolas e 
dos territórios educativos em que estas se integrem susceptíveis de gerar dinâmicas 
formativas. O mesmo diploma indica diferentes modalidades de formação: cursos, 
oficinas de formação, projectos e círculos de estudos e identifica determinadas áreas de 
intervenção: a) ciências de especialidade que constituam matéria curricular nos vários 
níveis de ensino; b) ciências da educação; c) prática e investigação pedagógica e 
didáctica nos diferentes domínios da docência; e d) formação pessoal, deontológica e 
sócio-cultural. Esta nova realidade jurídica, segundo Estrela (2001): 
─ define objectivos da formação que visam contribuir simultaneamente para a 
melhoria da qualidade do ensino/aprendizagem e da qualidade da escola como 
estabelecimento e centro de um território educativo; 
─ visa a valorização dos docentes através dos saberes e competências 
profissionais em vários domínios, procurando estimular a sua capacidade de 
inovação, configurando assim um conceito de profissionalismo alargado; 
─ consagra princípios que dão margens de liberdade para o exercício de 
criatividade dos docentes e das escolas e para o fortalecimento do seu 
associativismo; 
─ permite a expansão e a diversificação do sistema; 




─ cria estruturas organizativas e alarga o número e natureza dos intervenientes da 
formação; 
─ introduz ideias e vocabulários correntes nas retóricas actuais de autores ligados 
às Ciências da Educação, aparentemente abrindo-se a uma pedagogia da 
existência valorizada do projecto pessoal e profissional; 
─ presta-se às mais diversas leituras mas que tendem em geral a sublinhar a sua 
actualidade e pertinência. (pp. 36-37) 
Contudo, esta autora, por um lado, faz uma apreciação globalmente positiva da 
legislação existente, por outro lado, considera que ela contém algumas ambiguidades e 
contradições que podem servir para explicar as razões da dificuldade de implementação 
dos seus objectivos no terreno, especificamente ―das diferenças entre o que se diz e o 
que se faz, de algum desencanto que transparece do discurso formal e informal de 
muitos dos formandos e de alguns dos seus formadores‖ (p. 37). 
No que respeita ao ensino e aprendizagem da Matemática, no documento 
Matemática 2001. Diagnóstico e Recomendações para o Ensino e Aprendizagem da 
Matemática (APM, 1998) é assinalado que a formação contínua realizada assentava 
numa lógica escolar ―em que os professores aparecem como meros ‗consumidores‘ de 
formação, muitas vezes sem nenhuma relação com a sua área específica, nem com a sua 
prática lectiva‖ (p. 79). Neste sentido, Borralho e Espadeiro (2004) referem: 
Poder-se-á assumir a existência de um fosso entre a formação contínua e a 
prática de ensino embora os objectivos (teóricos) da formação sejam a 
criação de condições, aos professores em formação, para integrarem as suas 
visões de mudança de prática de ensino nas suas concepções de 
aprendizagem e fornecer instrumentos aos actos de formação para melhorar 
a ligação entre a formação e as suas práticas de ensino. (p. 299) 
É nesta perspectiva que destaco uma recomendação para a formação contínua de 
professores indicada por APM (1998): 
As acções de formação contínua devem ter uma forte ligação à prática 
lectiva, sendo preferencialmente centradas nas escolas ou nos territórios 
educativos e devem ser dadas oportunidades aos professores de Matemática 
para poder frequentar acções de formação na sua área específica. (p. 80) 
Tendo sido verificada a existência de uma forte relação entre a formação contínua 
e a progressão na carreira é também recomendada a criação de ―oportunidades de 
formação que favoreçam o envolvimento dos professores em torno de actividades que 
correspondam às suas efectivas necessidades e interesses, utilizando modalidades como 
os círculos de estudos, oficinas de formação e projectos‖ (APM, 1998, p. 80), bem 




como o encarar a formação contínua ―como direito/dever de todos os professores, não 
deve estar necessariamente ligada à progressão na carreira‖ (APM, 1998, p. 80). 
Em Maio de 2005, por despacho da Ministra da Educação, foram definidas cinco 
áreas prioritárias para a formação contínua, das quais faziam parte a Matemática e a 
Didáctica da Matemática. Neste mesmo ano, através do Despacho n.º 16794/2005 (2.ª 
série), de 3 de Agosto, foi determinado que as acções de formação contínua a frequentar 
pelos docentes deveriam satisfazer, quer as suas necessidades de formação face à 
consecução do Projecto Educativo da Escola ou Agrupamento de Escolas, quer as 
relativas à leccionação das disciplinas atribuídas, e, neste sentido, foi estabelecido que 
50% das acções de formação contínua a frequentar pelos docentes deveriam ser 
realizadas, obrigatoriamente, no âmbito da área de formação adequada. 
Neste contexto, no ano lectivo de 2005/2006 o Ministério da Educação promoveu, 
e protocolou com as instituições de ensino superior, programas de formação contínua, 
de âmbito nacional, na área da Educação Matemática, na área do ensino Experimental 
das Ciências e na área da aprendizagem da Língua Materna.  
Na área da Educação Matemática surge o PFCM. Este programa foi criado pelo 
Despacho conjunto n.º 812/2005, de 24 de Outubro de 2005, do Ministério da Educação 
e do Ministério da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior e tem como finalidade última 
a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1.º ciclo na área da Matemática e o 
desenvolvimento de uma atitude positiva face a esta área do saber. 
O Programa de Formação Contínua em Matemática para Professores do 1.º 
Ciclo do Ensino Básico – PFCM 
A descrição do PFCM, que a seguir apresento, tem por base o documento 
elaborado pela Comissão de Acompanhamento do respectivo Programa (Serrazina et al., 
2005). 
Princípios orientadores. O PFCM, reconhecendo as principais ideias que nos 
últimos anos têm vindo a ser valorizadas pela investigação educacional em matéria de 
formação de professores, assume os seguintes princípios orientadores: 
1. Valorização o desenvolvimento profissional do professor; 
2. Valorização de uma formação matemática de qualidade para o professor;  
3. Valorização do desenvolvimento curricular em Matemática; 




4. Reconhecimento das práticas lectivas dos professores como ponto de partida da 
formação; 
5. Consideração das necessidades concretas dos professores relativamente às suas 
práticas curriculares em Matemática; 
6. Valorização do trabalho colaborativo entre diferentes actores; 
7. Valorização de dinâmicas curriculares contínuas centradas na Matemática. 
Objectivos da formação. O PFCM apresenta como finalidade última a melhoria 
das aprendizagens dos alunos do 1.º ciclo na área da Matemática e o desenvolvimento 
de uma atitude positiva face a esta área do saber. Para isso, apresenta como objectivos 
gerais os seguintes: 
1. Promover um aprofundamento do conhecimento matemático, didáctico e 
curricular dos professores do 1.º ciclo envolvidos, tendo em conta as actuais orientações 
curriculares neste domínio; 
2. Favorecer a realização de experiências de desenvolvimento curricular em 
Matemática que contemplem a planificação de aulas, a sua condução e reflexão por 
parte dos professores envolvidos, apoiados pelos seus pares e formadores; 
3. Desenvolver uma atitude positiva dos professores relativamente à Matemática, 
promovendo a autoconfiança nas suas capacidades como professores de Matemática, 
que inclua a criação de expectativas elevadas acerca do que os seus alunos podem 
aprender em Matemática; 
4. Criar dinâmicas de trabalho em colaboração entre os professores de 1.º ciclo com 
vista a um investimento continuado no ensino da Matemática ao nível do grupo de 
professores da escola/agrupamento, com a identificação de um professor dinamizador 
da Matemática que promova um desenvolvimento curricular nesta área; 
5. Promover o trabalho em rede entre escolas e agrupamentos, em articulação com 
as instituições de formação inicial de professores. 
Linhas orientadoras. As actividades do PFCM devem ser concebidas de modo a 
interligar a vertente do saber matemático e a vertente do saber didáctico e pedagógico.  
É sugerido partir das práticas dos professores, ou seja, ter em conta a experiência 
profissional dos professores, proporcionando espaços de experimentação e reflexão 
conjunta de modo a que se possa reflectir sobre as práticas e partir delas para o 




desenvolvimento de um saber sustentado, que entre em linha de conta com as 
características dos alunos a quem se dirige. Os episódios de aula, registados durante a 
sua observação, constituem o contexto ideal para a reflexão conjunta sobre as múltiplas 
decisões que os professores têm de tomar ao longo da aula. 
Além disso, é pretensão deste programa ir ao encontro das necessidades dos 
professores nele envolvidos, contemplando espaços de negociação dos principais focos 
de incidência, incentivando o trabalho em grupo onde se partilhem ideias e experiências, 
elaborem materiais e discutam ideias. Assim, é proposto que a formação parta das 
questões curriculares, ao nível da concretização do currículo na sala de aula, realizando 
planificações conjuntas nas sessões de trabalho, que são depois experimentadas na sala 
de aula e a sua análise feita, quer pelo professor de forma autónoma, quer de novo no 
âmbito do grupo de formação, de modo a identificar causas de sucesso e insucesso das 
experiências levadas a cabo com os alunos.  
Quanto ao papel do formador no processo de formação, é indicado que este surja 
como um dos intervenientes, colaborando nas planificações, participando nas dinâmicas 
de sala de aula, de modo que a reflexão posterior sobre as experiências realizadas com 
os alunos seja feita com uma maior profundidade, ajudando a perceber aquilo que 
resultou, o que deve ser evitado, o que é necessário desenvolver, etc. Nesta perspectiva, 
o formador tem o papel de um parceiro que questiona com um outro olhar as práticas, 
ajuda a preparar materiais, propõe novas abordagens num ambiente de colaboração.  
Organização. Tendo em conta que se pretende que o PFCM responda às 
necessidades dos professores nele envolvidos, é proposto que parta das questões 
curriculares, ao nível da concretização do currículo relativo à Matemática na sala de 
aula, e tenha um carácter continuado ao longo do ano lectivo, devendo garantir: 
─ a realização de quinze sessões de formação em grupo, para planificação e 
reflexão das actividades associadas à prática lectiva; 
─ a presença efectiva do formador em sala de aula, correspondente a quatro sessões 
de acompanhamento em sala de aula, para o desenvolvimento de actividades 
curriculares, correspondentes à condução das práticas que concretizam a planificação 
trabalhada nas sessões de formação em grupo e respectiva discussão e análise das 
aprendizagens realizadas; 




─ a realização uma sessão colectiva de trabalho, para o desenvolvimento de outras 
acções de dinamização junto dos professores. 
Ao nível da sala de aula, é especificado que o formador deve exercer a função de 
acompanhamento/supervisão do trabalho realizado, sendo desejável que a observação 
corresponda a algo que foi planificado e preparado nas sessões de formação. É sugerido 
que, através de uma ficha de observação, o formador anote os episódios relevantes, quer 
no que se refere à forma como as tarefas foram apresentadas pelo professor, quer às 
interacções que se desenrolaram entre os alunos e entre estes e o professor para 
posterior discussão e reflexão com o professor, a realizar individualmente ou no grupo. 
Desta forma, o confronto entre as expectativas à partida e aquilo que os alunos foram 
capazes de fazer deverá constituir um aspecto fundamental para reflexão. 
Como é afirmado nos princípios orientadores, é também desejável que cada 
professor identifique as suas necessidades de formação, podendo recorrer a 
instrumentos específicos. São mencionadas, especificamente, as provas de aferição 
como constituindo um recurso de fácil acesso, podendo os professores envolvidos 
começar por aplicá-las aos seus alunos e, posteriormente, fazer uma análise crítica dos 
resultados obtidos. 
Avaliação dos formandos. No que respeita à avaliação, os participantes no 
PFCM devem elaborar ao longo do decurso da formação um portefólio que reflicta o 
desenvolvimento profissional resultante do processo de formação.  
Considera-se importante que o portefólio ajude cada formando a tornar 
conscientes e reflectidas as aprendizagens que terá realizado ao longo da formação, em 
especial no que diz respeito aos principais objectivos da formação. Para tal, o portefólio 
deverá incluir, no mínimo, duas situações de ensino/aprendizagem da Matemática com 
os alunos, nas quais tenham sido realizadas tarefas exploradas nas sessões de formação 
em grupo. Relativamente a cada situação de ensino/aprendizagem da Matemática 
seleccionada, o professor deverá referir as razões da sua inclusão no portefólio; 
referências à preparação da tarefa realizada com os alunos, esclarecendo sobre a 
intenção/objectivos da tarefa; relato da aula, descrevendo a exploração matemática da 
tarefa com os alunos, e que inclua dados dos próprios alunos (respostas às questões do 
professor, raciocínios que exprimiram, dúvidas que colocaram, dificuldades que 
revelaram, registos que fizeram nos cadernos, produções matemáticas que realizaram) ─ 
o que aconteceu na sala de aula pode também ser ilustrado com episódios relevantes, 




onde sejam explorados acontecimentos particularmente interessantes relacionados com 
a aprendizagem matemática dos alunos, ou alguma surpresa, dilema, dificuldade sentida 
pelo professor. O portefólio deve também incluir uma reflexão sobre a forma como a 
aula se desenrolou, incluindo a avaliação do professor sobre o que os alunos terão 
aprendido sobre Matemática com a actividade desenvolvida, identificando os factores 
que contribuíram ou dificultaram essa aprendizagem, bem como uma síntese sobre o 
que o professor terá aprendido com a situação de ensino/aprendizagem em causa. 
É salientado que as indicações relativas à elaboração dos portefólios deverão ser 
transmitidas aos professores logo no início da formação e os formadores deverão ir, ao 
longo do ano, inquirindo sobre o seu desenvolvimento e disponibilizando-se para dar 
feedback acerca de textos que os formandos vão construindo, sublinhando a ideia de que 
a construção de um portefólio é um processo continuado. 
Quanto à apreciação dos portefólios, explicita-se que esta deverá conduzir à sua 
diferenciação em termos de avaliação, com consequência para o número de créditos a 
obter. Para a sua análise, são sugeridos alguns aspectos que os formadores poderão 
considerar nos seus critérios de avaliação:  
a) apresentação e organização;  
b) representatividade das situações de ensino/aprendizagem seleccionadas: 
explicitação das razões da escolha das situações, coerência com os objectivos da 
formação;  
c) qualidade da reflexão: incidência na aprendizagem da Matemática (por exemplo: 
aprendizagem de conceitos matemáticos; desenvolvimento da capacidade de resolução 
de problemas, argumentação, comunicação, investigação…; desenvolvimento de 
atitudes positivas face à Matemática...) suportada por evidência da aula, em especial, 
produções matemáticas dos alunos. 
Conteúdos. Os conteúdos do PFCM visam o desenvolvimento do conhecimento 
matemático e didáctico dos professores de modo a que se tornem mais confiantes e 
competentes no exercício do ensino da Matemática, tendo como documentos de 
referência o Programa do 1.º ciclo (Direcção Geral do Ensino Básico e Secundário 
[DGEBS], 1990) e o Currículo nacional do ensino básico (Departamento de Educação 
Básica [DEB], 2001). Estes documentos assentam no pressuposto de que o 




desenvolvimento da competência matemática dos alunos se consegue através de 
experiências de aprendizagem diversificadas e significativas para o aluno, de forma que: 
─ promovam a autoconfiança e o gosto pela actividade matemática (crucial nos 
primeiros anos de escolaridade); 
─ proporcionem uma aprendizagem baseada na compreensão dos conceitos e no 
desenvolvimento do raciocínio matemático; 
─ desenvolvam uma compreensão progressiva da natureza da Matemática, através 
de hábitos de trabalho (ser persistente a resolver problemas, argumentar, formular e 
validar conjecturas, estabelecer relações...); 
─  proporcionem uma visão integrada da Matemática; 
─ ajudem a interpretar a aplicabilidade e relevância da Matemática no quotidiano 
dos alunos e na sociedade. 
Além disso, tendo em linha de conta que os professores precisam de experiências 
de desenvolvimento profissional que articulem adequadamente o conhecimento dos 
conteúdos a ensinar, o conhecimento didáctico e os recursos disponíveis para utilizar na 
sala de aula, os conteúdos do PFCM deverão contemplar os seguintes domínios:  
a) os temas matemáticos; 
b) a natureza das tarefas para os alunos;  
c) os recursos a utilizar, como contexto ou suporte das tarefas propostas;  
d) a cultura de sala de aula e de avaliação.  
Serrazina et. al (2005) apresentam ainda uma possível forma de desenvolvimento 
destes domínios, alertando porém que não deve ser entendida como uma listagem de 
conteúdos a ser rigorosamente seguida, devendo antes ser encarada como um conjunto 
de orientações, dentro das quais cada grupo de formação definirá as suas prioridades, de 
acordo com as necessidades identificadas.  
Organização do estudo 
Este trabalho está organizado em duas partes: a primeira incide no enquadramento 
mais teórico do estudo e a segunda apresenta e discute a sua vertente empírica. 




A primeira parte, para além da presente introdução que constitui o capítulo I, 
inclui mais quatro capítulos. O capítulo II discute o conceito de desenvolvimento 
profissional, a forma de promover este processo, os dispositivos de desenvolvimento 
profissional, particularmente os programas de formação, as mudanças no professor e os 
modos de avaliar o desenvolvimento profissional. No capítulo III problematiza-se o 
conhecimento profissional do professor, começando com um breve enquadramento do 
tema, referindo depois alguns contributos no âmbito da natureza, estrutura e conteúdo 
do conhecimento profissional e concluindo com uma discussão sobre o conhecimento 
para ensinar Matemática no 1.º ciclo. O capítulo IV incide na prática lectiva do 
professor, identificando as suas fases e caracterizando mais pormenorizadamente a 
planificação da prática lectiva e a condução da aula, com particular destaque para as 
tarefas matemáticas, a comunicação na aula de Matemática, a organização do trabalho 
em sala de aula, a avaliação das aprendizagens e a avaliação da prática lectiva. Por fim, 
no capítulo V evidencia-se a reflexão sobre a prática, incidindo no conceito, no processo 
e na operacionalização deste processo e particularizando a fundamentação e construção 
de portefólios como um meio para potencializar a reflexão. 
A segunda parte, respeitante à parte empírica, é constituída por seis capítulos. No 
capítulo VI são apresentadas e justificadas as opções metodológicas, os participantes do 
estudo e os procedimentos de recolha, e análise de dados. O capítulo VII descreve o 
desenvolvimento do programa no grupo de formação do qual fazem parte as professoras 
participantes neste estudo. Nos capítulos VIII, IX e X são apresentados os três estudos 
de caso. O capítulo XI diz respeito à análise transversal feita a partir dos três estudos de 
caso. Finalmente, o capítulo XII começa com uma breve síntese do estudo, apresenta e 
discute os principais resultados do mesmo, e termina com uma reflexão pessoal sobre o 
trabalho desenvovido.  











Desenvolvimento profissional do professor 
Este capítulo, centrado no desenvolvimento profissional do professor, inclui três 
pontos. O primeiro incide no conceito de desenvolvimento profissional. O segundo na 
promoção deste processo, sendo aqui dada particular atenção ao papel do professor, às 
várias modalidades, em geral, e a programas de desenvolvimento profissional, em 
particular, e à mudança do professor. O terceiro ponto é dedicado à avaliação do 
desenvolvimento profissional. 
O conceito de desenvolvimento profissional 
No campo da educação, a utilização do termo desenvolvimento profissional é 
recente. Este aspecto poderá ser justificado pelo facto de, até aos anos 70, a 
formação inicial ser tida como suficiente para o desempenho da profissão e o 
professor ser visto como um mero transmissor de conteúdos disciplinares, aplicando, 
para a aprendizagem dos alunos, técnicas e estratégias adquiridas. Contudo, ao longo 
dos tempos e de forma gradual, esta ideia foi sendo alterada (Guimarães, 2005a). 
Como afirma Marcelo (1992), não se deve pretender que a formação inicial ofereça 
―produtos acabados‖, deve antes ser encarada como a primeira fase de um longo e 
diferenciado processo de desenvolvimento profissional. 
Perez (1999), tendo em conta que o professor de Matemática é o principal 
mediador entre os conhecimentos matemáticos produzidos e os alunos, e um dos 
grandes responsáveis por possíveis transformações tanto na escola como na 
sociedade, reconhece que a formação clássica do professor, tanto a inicial como a 




contínua, necessita ser transformada e concebida na perspectiva de desenvolvimento 
profissional. No mesmo sentido, Ponte (1995) considera o termo desenvolvimento 
profissional como o mais adequado, em virtude das constantes mudanças da 
sociedade actual e, consequentemente, das responsabilidades que são exigidas à 
escola: 
A introdução deste conceito [desenvolvimento profissional] representa 
uma nova perspectiva de olhar os professores. Ao se valorizar o seu 
desenvolvimento profissional, eles deixam de ser vistos como meros 
receptáculos de formação passando, pelo contrário, a ser tidos como 
profissionais autónomos e responsáveis com múltiplas facetas e 
potencialidades próprias. (p. 195) 
Imbernón (1994), por seu turno, aponta os aspectos que o desenvolvimento 
profissional deve incluir: 
─ a formação do professor, tanto a inicial como a permanente, como um 
processo dinâmico e evolutivo da profissão e função docente; 
─ uma atitude de constante aprendizagem por parte dos professores, sobretudo 
das aprendizagens relacionadas com a escola; 
─ os processos que melhoram o conhecimento profissional, as capacidades e as 
atitudes dos profissionais da comunidade escolar, afectando, portanto, as equipas de 
gestão, o pessoal não docente e os professores. 
É aqui evidente a associação entre formação e desenvolvimento profissional, o 
que o próprio autor justifica dizendo tratar-se ―de ver a formação como uma 
aprendizagem constante, aproximando-a ao desenvolvimento de actividades 
profissionais e à prática profissional e a partir dela‖ (Imbernón, 1994, p. 11). Todavia, 
na opinião de Imbernón (2002), é importante clarificar os conceitos de formação e 
desenvolvimento profissional, uma vez que frequentemente se empregam estes 
conceitos como sinónimos e, por vezes, se efectua uma total equiparação entre formação 
permanente e desenvolvimento profissional. Para este autor, se aceitarmos tal similitude 
estamos a considerar o desenvolvimento profissional do professor de uma forma muito 
restrita, já que significaria que a formação é a sua única via de desenvolvimento 
profissional. Na sequência desta ideia, conclui que ―a formação é um elemento 
importante do desenvolvimento profissional, mas não é o único e talvez não o decisivo‖ 
(p.19).  




Ponte (1998) considera que a própria concepção de formação de professores 
sofreu alterações ao longo do tempo, adiantando que, por isso, vários autores 
preferem falar de desenvolvimento profissional do professor, indicando diversos 
contrastes entre as lógicas da formação e do desenvolvimento profissional:  
─ a formação está muito associada à ideia de ―frequentar‖ cursos, enquanto 
que o desenvolvimento profissional ocorre através de múltiplas formas, que incluem 
cursos, mas também actividades como projectos, trocas de experiências, leituras, 
reflexões, etc.;  
─ na formação, o movimento é essencialmente de fora para dentro, cabendo ao 
professor assimilar os conhecimentos e a informação que lhe são transmitidos, 
enquanto que no desenvolvimento profissional temos um movimento de dentro para 
fora, cabendo ao professor as decisões fundamentais relativamente às questões que 
quer considerar, aos projectos que quer empreender e ao modo como os quer ─na 
formação atende-se principalmente àquilo em que o professor está em deficit e no 
desenvolvimento profissional dá-se especial atenção às suas potencialidades;  
─ a formação tende a ser vista de modo compartimentado, por assuntos ou por 
disciplinas, enquanto o desenvolvimento profissional implica o professor como um 
todo nos seus aspectos cognitivos, afectivos e relacionais;  
─ a formação parte invariavelmente da teoria e frequentemente não chega a 
sair dela, ao passo que o desenvolvimento profissional tende a considerar a teoria e a 
prática de uma forma interligada. 
Imbernón (2002) apresenta, o que chama, uma aproximação ao conceito de 
desenvolvimento profissional: ―Toda a tentativa sistemática de melhorar a prática 
laboral, as crenças e os conhecimentos profissionais, com o propósito de aumentar a 
qualidade docente, investigadora e de gestão‖ (p. 19). 
Para Sparks e Loucks-Horsley (1990), o desenvolvimento profissional é definido 
―como o processo que melhora o conhecimento, competências ou atitudes dos 
professores‖ (pp. 234-245), que embora englobando no conceito aspectos similares ao 
autor anterior, especifica a ideia de processo. Guskey (2000) sublinha a mesma ideia, 
clarificando, além disso, a função deste processo – a melhoria das aprendizagens dos 
alunos: 
Um conjunto de processos e actividades concebidos para melhorar o 
conhecimento profissional, as capacidades, e as atitudes dos professores 




para que eles possam, por sua vez, melhorar a aprendizagem dos alunos. 
Nalguns casos, engloba, também, apreender a reestruturar as estruturas e 
culturas educativas. (p. 16) 
Este autor acrescenta que é importante, para clarificar o conceito de 
desenvolvimento profissional, adicionar três características a este processo: ser 
intencional, contínuo e sistémico.  
No que respeita ao facto de o considerar um processo intencional, esclarece que o 
desenvolvimento profissional não é um conjunto de actividades aleatórias que não têm 
uma direcção clara ou objectivo, é sim um processo deliberado, guiado por uma visão 
clara dos propósitos e objectivos planeados. São estes objectivos que constituem os 
critérios através dos quais se seleccionam os conteúdos e materiais, se desenvolvem os 
processos e procedimentos e se preparam as avaliações. Adianta que, para garantir que 
os processos de desenvolvimento profissional sejam intencionais, devem ser atendidas 
as seguintes etapas: 
1. Começar por uma definição clara dos propósitos e objectivos, pois é essencial 
que sejamos explícitos acerca dos objectivos do desenvolvimento, especialmente no que 
respeita às práticas de sala de aula e de escola que queremos ver implementadas e aos 
resultados que gostaríamos de atingir em relação aos alunos; 
2. Garantir que os objectivos têm valor, no sentido de serem importantes para 
todos os que estão envolvidos no processo, realçando que relacionar os objectivos do 
desenvolvimento profissional com os objectivos da escola é um primeiro passo positivo; 
3. Definir como devem ser avaliados os objectivos, decidindo o que vai ser aceite 
como evidência da sua concretização e garantindo que se conseguem analisar, quer os 
resultados planeados, quer os não planeados. 
Quanto à natureza continuada do desenvolvimento profissional, Guskey (2000) 
refere que o nosso conhecimento está em expansão, da mesma forma que está a crescer 
a compreensão da forma como os indivíduos aprendem e a compreensão das estruturas e 
processos que contribuem para ambientes produtivos de ensino. Para se manterem 
actualizados sobre este novo conhecimento, os professores têm que aprender 
continuamente ao longo de todo o período da sua carreira. Devem analisar 
constantemente a eficácia do que fazem, reflectir sobre as suas práticas e fazer 
modificações quando as coisas não correm bem e explorar continuamente novas 
alternativas e oportunidades para as melhorar. 




Por fim, para Guskey (2000) o desenvolvimento profissional é um processo 
sistémico, pois deve integrar o desenvolvimento individual e organizacional, ou seja, 
deve ser visto não apenas em termos de melhoria individual, mas também em termos de 
melhoria da capacidade da organização para resolver problemas e da renovação. 
Adianta mesmo que sem uma abordagem sistémica, as variáveis organizacionais podem 
dificultar ou impedir o sucesso dos esforços de melhoria individual. Reconhece ainda 
que o desenvolvimento pessoal é para todos os que estão envolvidos na aprendizagem 
dos alunos, por exemplo, os pais. Admite, contudo, que ―ver o desenvolvimento 
profissional como um processo sistémico é uma mudança profunda de opiniões mais 
tradicionais‖ (p. 21). 
Day (2001) apresenta uma definição que vai além da relação do desenvolvimento 
profissional com a aquisição de destrezas de ensino e de conhecimentos relativos ao 
conteúdo, ultrapassando, como o próprio autor refere, esses objectivos e reflectindo a 
complexidade do processo. Assim, adianta que envolve experiências, quer espontâneas, 
quer conscientemente planificadas, para benefício, directo ou indirecto, do professor ou 
da escola e que, consequentemente, contribuem para a qualidade da educação na sala de 
aula. Acrescenta:  
É o processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudança, 
revêem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, o seu 
compromisso com os propósitos morais do ensino, adquirem e 
desenvolvem, de forma crítica, juntamente com as crianças, jovens e 
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligência emocional, essenciais 
para uma reflexão, planificação e prática profissionais eficazes, em cada 
uma das fases das suas vidas profissionais. (pp. 20-21) 
Ponte et al. (1997) vêm chamar a atenção para os aspectos envolvidos no processo 
de desenvolvimento profissional, alertando que contempla as práticas lectivas e não 
lectivas e se relaciona com a didáctica e com a acção educativa em geral: 
O desenvolvimento profissional do professor corresponde a um processo de 
crescimento na sua competência em termos de práticas lectivas e não 
lectivas, no autocontrolo da sua actividade como educador e como elemento 
activo da organização escolar. O desenvolvimento profissional diz assim 
respeito aos aspectos ligados à didáctica, mas também à acção educativa 
mais geral, aos aspectos pessoais e relacionais e de interacção com os outros 
professores e com a comunidade extra-escolar. (p. 44) 
Lieberman (1994), no conceito de desenvolvimento profissional, ressalva o papel 
da reflexão sobre a prática e do trabalho colaborativo: 




O conceito de desenvolvimento profissional assume que o professor é um 
prático reflexivo, alguém com um conhecimento tácito de base, que 
continuamente constrói sobre aquela base através da pesquisa da prática, 
repensando e reavaliando constantemente os seus valores e prática, em 
concertação com os outros. (p. 15) 
Num sentido semelhante, Krainer (1996) indica quatro dimensões deste processo: 
a acção, a reflexão, a autonomia e a colaboração. Aprofundando esta perspectiva, 
Krainer (2001) e Menezes (2004) indicam zonas de desenvolvimento profissional dos 
professores funcionando como binómios: conhecimento/prática e 
colaboração/autonomia, ligados pela capacidade de reflexão, chamando, assim, a 
atenção para os aspectos centrais do desenvolvimento profissional (conhecimento e a 
prática) e para o modo como se realiza (colaborativa e autonomamente), acentuando o 
papel da reflexão na ligação de todos os elementos. 
Para Oliveira (1997), o desenvolvimento profissional do professor envolve três 
dimensões fundamentais que se articulam entre si e se influenciam mutuamente. 
Acentua a importância da aquisição de conhecimento, da actuação na sala de aula e a 
própria maneira de ser e de sentir do professor, englobando as relações interpessoais e a 
motivação para o ensino: 
─ uma vertente do saber, que se prende com a aquisição e organização tanto 
de conhecimentos específicos da área das ciências da educação e da área da 
especialidade de ensino; 
─ uma vertente do saber-fazer, associado ao seu desempenho profissional e 
que tem a ver com as atitudes face ao acto educativo, com o papel do 
professor e do aluno e com a implementação das actividades e estratégias de 
ensino; 
─ uma vertente do saber ser e do saber tornar-se, ou seja, a dimensão 
afectiva que engloba as percepções sobre o próprio professor e a sua 
actuação profissional, que envolve uma componente de relações 
interpessoais, bem como as suas experiências e motivações associadas ao 
desempenho das suas funções docentes e à sua formação (p. 96). 
Promoção do desenvolvimento profissional 
Do estudo do desenvolvimento profissional do professor sobressaem dois aspectos 
fundamentais: um, como já foi referido, encará-lo como um processo, o outro diz 
respeito às formas de o promover. Neste segundo aspecto é possível considerar quatro 
pontos: (i) o professor como protagonista do desenvolvimento profissional; (ii) os 




dispositivos de desenvolvimento profissional; (iii) os programas de desenvolvimento 
profissional; e (iv) as mudanças no professor no processo de desenvolvimento 
profissional. 
O professor como protagonista do seu desenvolvimento profissional 
Na promoção do desenvolvimento profissional interessa a consideração do seu 
protagonista – o professor. Por exemplo, Guimarães (2005b) chama a atenção para a 
importância da consideração da pessoa do professor, considerando que o 
desenvolvimento profissional é um processo complexo e singular, identificando-o um 
―caminho‖ que cada professor percorre de modo único e envolve a pessoa na sua 
totalidade, ou seja, não apenas os seus conhecimentos e crenças, as suas capacidades e 
competências, os seus gostos, interesses e valores, mas também os seus propósitos e a 
sua biografia, ―em termos de experiência de vida e de lastro de certezas‖ (p. 55). 
Numa perspectiva semelhante, Day (2001), quando apresenta os factores que 
em seu entender contribuem para a qualidade da aprendizagem profissional (ver Fig. 
1), torna claro que as necessidades de desenvolvimento profissional do professor 















Figura 1. Factores que contribuem para a qualidade da aprendizagem profissional (Day, 
2001, p. 20) 




Neste contexto, é importante referir que o estudo do desenvolvimento 
profissional não se centrou sempre nos mesmos aspectos. Fullan e Hargreaves 
(1992) consideram dois períodos na investigação sobre o desenvolvimento 
profissional, desde 1975. No primeiro período, a que chamam o período ―focado nas 
inovações‖, a atenção centrava-se na relação entre o desenvolvimento profissional 
dos professores e o sucesso da introdução de inovações no sistema educativo. 
Consequentemente, a introdução de uma inovação bem sucedida conduzia a 
alterações nos materiais curriculares, práticas educativas, concepções e 
conhecimento dos professores, propiciando, obviamente, aprendizagem. O 
desenvolvimento das inovações surge, assim, associado a uma série de estratégias de 
desenvolvimento profissional, umas formais, geralmente cursos práticos, e, outras 
informais, através de trocas de experiências. O segundo período caracteriza-se pela 
consideração do ―professor total‖ e da ―escola total‖, focando, por conseguinte, 
aspectos básicos essenciais para entender o desenvolvimento dos professores: (i) os 
objectivos, as intenções e o papel que o professor se coloca; (ii) o professor como 
pessoa, os seus valores e características individuais; (iii) o contexto real em que o 
professor trabalha; e (iv) a cultura escolar presente no quotidiano do professor e seus 
colegas.  
Portanto, em primeiro lugar, Fullan e Hargreaves (1992) alertam para a 
importância do desenvolvimento profissional atender aos propósitos do professor, 
em articulação com a necessidade de serem os professores a discutir e a construir 
conjuntamente os seus projectos de desenvolvimento profissional: 
O desenvolvimento do professor deve ouvir e apoiar a voz do professor; 
estabelecer oportunidades para os professores confrontarem os pressupostos 
e as crenças que estão subjacentes às suas práticas; evitar modismos e 
implementações cegas de novas estratégias de ensino e criar uma 
comunidade de professores que discutem e desenvolvem seus propósitos 
juntos, ao longo do tempo. (p. 5) 
Em segundo lugar, para estes autores, há que atender ao professor como pessoa, 
aspecto que consideram ter sido negligenciado no desenvolvimento profissional dos 
professores, pois a maioria das abordagens trata os professores como se fossem um ser 
único ou como um professor estereótipo. Contudo, a idade, as fases da carreira, as 
experiências de vida e os factores de género – coisas que, como dizem, fazem a pessoa 
total – afectam o interesse das pessoas, por exemplo, na resposta à inovação, e a 
motivação na procura da melhoria. 




O contexto em que o professor trabalha deve igualmente ser tido em conta. Por 
exemplo, os níveis de ensino elementar e secundário são contextos de trabalho muito 
diferentes, bem como a cidade ou meio rural são contextos sociais em que ensino e 
aprendizagem acontecem de forma diferente (Fullan & Hargreaves, 1992). 
Por último, a cultura do ensino e das escolas são elementos-chave no 
desenvolvimento profissional do professor. As culturas de trabalho colaborativo que 
promovem activamente o desenvolvimento de professores são uma minoria, sendo, 
ironicamente, a individualidade contrariada pelas formas de interacção superficial e 
ausência de apoio evidente na maioria das escolas (Fullan & Hargreaves, 1992). 
Marcelo (1998) alerta para a importância das teorias sobre o ciclo vital das 
pessoas adultas e para as teorias do desenvolvimento cognitivo, dado que 
proporcionam informação imprescindível para explicar e compreender as necessidades 
dos professores:  
Uma via complementar para compreender a evolução das pessoas adultas, 
em particular dos professores, são os estudos que pretenderam estabelecer 
conexões entre as idades e ciclos vitais dos professores e suas características 
pessoais e profissionais‖ (Marcelo, 1998, p. 65). 
Acerca especificamente dos ciclos vitais dos professores, Huberman (2000) 
desenvolveu um trabalho conducente ao estabelecimento de diferentes fases na vida 
profissional dos professores. Optando pela perspectiva de ―carreira‖, delimita uma 
série de ―sequências‖ ou de ―maxiciclos‖ que atravessam as carreiras dos indivíduos, 
embora ressalvando que não significa que tais sequências sejam vividas sempre pela 
mesma ordem, nem que todos os elementos de uma dada profissão as vivam todas. 
Identifica as fases seguintes (ver Fig. 2): (i) a entrada na carreira; (ii) a fase de 
estabilização; (iii) a fase de diversificação; (iv) o pôr-se em questão; (v) a serenidade 







Figura 2. Fases na vida profissional dos professores (Huberman, 2000, p. 39) 




Na entrada na carreira, o professor passa por uma fase inicial de exploração 
que consiste em investigar os contornos da profissão, correspondendo aos 2-3 
primeiros anos de ensino. Nesta fase podem-se identificar os estádios de 
sobrevivência e de descoberta. O estádio de sobrevivência traduz o choque com a 
realidade, é ―a confrontação inicial com a complexidade da situação profissional‖ 
(Huberman, 2000, p. 39). O estádio de descoberta tem a ver com a experimentação, 
―traduz o entusiasmo inicial, a experimentação, a exaltação por estar, finalmente, em 
situação de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), 
por se sentir colega num determinado corpo profissional‖ (p. 39). Estes dois 
estádios, sobrevivência e descoberta, podem ser vividos em paralelo, existir apenas 
um deles ou mesmo existirem outros, como por exemplo, a serenidade ou a 
frustração. 
A fase de estabilização, também designada pelo estádio do ―comprometimento 
definitivo‖ ou da ―tomada de responsabilidades‖, situa-se entre os 4 e os 6 anos de 
experiência docente. Resulta de uma escolha subjectiva do ensino como carreira, 
coincidindo com a obtenção de uma nomeação oficial. Nesta fase, o professor sente o 
domínio da situação, no plano pedagógico, acompanhado por uma sensação de 
libertação, um sentimento geral de segurança e de descontracção. Também a autoridade 
se torna mais ―natural‖, as pessoas situam melhor os limites do que é de tolerar e fazem 
respeitar melhor esses limites, com mais segurança e espontaneidade. 
A fase de experimentação ou diversificação ocorre entre os 7 e 25 anos de 
carreira. Nesta fase os percursos individuais parecem divergir mais do que nas 
anteriores. Para alguns professores, a consolidação pedagógica traduz-se na tentativa 
de melhoria da prática docente, podendo passar por uma série de experiências 
pessoais, tais como diversificar o material didáctico, os modos de avaliação, a forma 
de agrupar os alunos e as sequências do programa, ou seja, consiste na 
experimentação de novas práticas e na diversificação de métodos de ensino. Para 
outros, a tomada de consciência de factores institucionais que contrariam o desejo de 
maximizar a prestação em situação de aula conduz a ataques às aberrações do 
sistema. Também, a motivação, traduzida em ambição pessoal, que pode ser sentida 
nesta fase, leva alguns professores a canalizarem os seus esforços na busca da 
promoção profissional pelo desempenho de funções administrativas. Há ainda outros 




que partem em busca de novos desafios, como resposta a um receio emergente de 
cair na rotina. 
A fase de questionamento situa-se no ―meio da carreira‖, é um período entre o 
15.º ano e o 25.º ano de ensino. É, pois, um período em as pessoas se põem em 
questão. Para uns, os sintomas desta atitude manifestam-se através de uma ligeira 
sensação de rotina ou até uma ―crise‖ existencial efectiva face à prossecução da 
carreira. Para outros, nota-se o desenvolvimento progressivo de uma sensação de 
rotina a partir da fase de estabilização, sem que as pessoas passem por uma 
actividade inovadora significativa. 
A fase de serenidade e distanciamento afectivo situa-se na sequência da fase de 
questionamento, entre os 25 a 35 anos de ensino. Caracteriza-se por um decréscimo 
ao nível de ambição pessoal e, consequentemente, de investimento na profissão, bem 
como por um distanciamento afectivo nas relações com os alunos. Mas, em 
contrapartida, estes professores evocam uma grande serenidade em situação de sala 
de aula, apresentam-se como menos sensíveis ou menos vulneráveis à avaliação dos 
outros, quer se trate do director, dos colegas ou dos alunos.  
A fase seguinte, o conservantismo e lamentações ocorre entre os 50-60 anos de 
idade. Alguns estudos demonstram que é uma fase na qual os professores se tornam 
rezingões, queixam-se dos alunos, do ensino, da política educacional e dos colegas 
mais jovens. Noutros estudos verifica-se que os professores, com a idade, 
manifestam tendência para uma maior rigidez e dogmatismo, para uma maior 
resistência às inovações, para uma prudência acentuada, para uma nostalgia do 
passado e para uma mudança de óptica em relação ao futuro. 
A última etapa identificada por Huberman é a fase de desinvestimento. É 
caracterizada por uma libertação progressiva do investimento no trabalho para 
consagrar mais tempo a si próprios, aos interesses exteriores à escola e a uma vida 
social de maior reflexão. Esta fase ocorre entre os 35 e os 40 anos de carreira e nela 
podem encontrar-se professores que: 
─ demonstram um desinvestimento nos planos pessoal e institucional 
traduzido, nuns, por um recuo face às ambições e aos ideais presentes à partida e, 
noutros, por uma discordância face à evolução de momento, conduzindo a uma certa 
marginalidade em relação aos acontecimentos maiores que perpassam a escola ou o 
sistema escolar; 




─ não tendo podido chegar tão longe quanto as suas ambições os teriam 
conduzido, desinvestem da carreira ou, desiludidos com os resultados do seu 
trabalho, ou das reformas empreendidas, canalizam para outros lados as suas 
energias; 
─ focalizam os seus interesses sobre certas turmas, certas tarefas e certos 
aspectos do programa escolar. 
Ter presente a existência de várias fases na vida do professor é importante para a 
compreensão da sua evolução, todavia, não se pode deixar de assumir que o 
desenvolvimento profissional é diferente de professor para professor. O professor é um 
ser único, com as suas características e particularidades como pessoa e como 
profissional. 
Do descrito, interessa salvaguardar a importância da consideração do professor 
total e da sua história de vida pessoal e profissional, só sendo desta forma possível o 
envolvimento do professor na concepção do seu próprio desenvolvimento profissional. 
Como refere Ponte (1994), no processo de desenvolvimento profissional, é atribuído 
ao professor o papel de sujeito fundamental neste processo, no sentido que este não 
pode ser visto como um mero receptáculo de formação, mas sim como um ser 
humano com potencialidades e necessidades diversas, que importa descobrir, 
valorizar e ajudar a desenvolver, devendo as oportunidades de desenvolvimento 
profissional atender às suas necessidades (Gaible & Burns, 2005; Thornton, 2003). 
Porém, para que isso aconteça, é necessário criar os meios para que o professor se 
sinta motivado para um investimento profissional constante, cabendo-lhe a ele 
decidir as opções a seguir no quadro do seu posicionamento profissional, 
nomeadamente quando e como estudar determinado assunto ou envolver-se em 
determinado projecto: 
Assim, a questão não é a de proporcionar estes ou aqueles saberes 
formalizados nem como promover a mudança das suas concepções e 
práticas para um quadro que lhes é totalmente alheio. Trata-se, isso sim, de 
lhes estimular uma reflexão sobre o seu posicionamento profissional, 
tomando uma nova postura de iniciativa no equacionar e resolver os 
problemas que se colocam no seu dia-a-dia docente. (Ponte, 1994, p. 12) 
Nesta linha de pensamento, Thurler (2002) adianta que a nova aposta do 
desenvolvimento profissional assenta no princípio de que os professores são os 
principais actores e responsáveis pela condução desse processo, negociado em 
função das suas necessidades e das suas práticas. Concretizando esta ideia, esta 




autora apresenta o seu ponto de vista no que respeita ao papel do professor na tarefa 
específica de participar na construção das reformas: 
É primordial que os professores não sejam vistos como indivíduos em 
formação, nem como executores, mas como actores plenos de um sistema 
que eles devem contribuir para transformar, no qual devem engajar-se 
activamente, mobilizando o máximo de competências e fazendo o que for 
preciso para que possam ser construídas novas competências a curto ou a 
médio prazo. (Thurler, 2002, p. 90) 
De facto, o professor é um elemento-chave do processo de ensino-
aprendizagem. O seu papel é fundamental para a criação de qualquer transformação 
no sistema educativo, pois ―todos parecem concordar: o professor tem de ser 
chamado a desempenhar o papel de protagonista. Não é possível modificar a escola 
contra ele ou apesar dele‖ (Ponte, 1994, p. 9). 
Por sua vez, Eraut (1995) vem advogar que a responsabilidade moral e 
profissional dos professores deve constituir a principal motivação para o seu 
desenvolvimento profissional contínuo. Para este autor ser um profissional prático 
implica:  
─ um compromisso moral de servir os interesses dos alunos, através da 
reflexão sobre o seu bem-estar e progresso e tomando decisões sobre a melhor 
maneira de promover o seu desenvolvimento; 
─ uma obrigação profissional de rever periodicamente a natureza e a eficácia 
da própria prática, com o intuito de melhorar a qualidade da própria gestão, da 
pedagogia e da tomada de decisões;  
─ uma obrigação profissional de continuar a desenvolver o conhecimento 
prático, através da reflexão pessoal e da interacção com os outros. 
Modalidades de desenvolvimento profissional 
O desenvolvimento profissional do professor é uma prioridade na realização das 
metas actuais em Educação Matemática, o que é justificado, entre outros, pelos 
seguintes aspectos: (i) o reconhecimento de que todos os alunos têm capacidade de 
aprender e aprender mais do que estão a aprender; (ii) a melhoria do ensino e do 
desempenho dos alunos depende do desenvolvimento profissional dos professores e 
administradores; e (iii) o reconhecimento internacional da necessidade de mudar a 
forma como a Matemática é ensinada e aprendida (Sowder, 2007). Contudo, o 




desenvolvimento profissional é assumido como um termo genérico, ―um chapéu‖, para 
vários tipos de actividades e configurações (Sowder, 2007), uma ―senha‖ para uma 
variedade de actividades (Huberman, 2000), apresentando muitos objectivos e formas 
sobrepostos, pelo que é irrealista tentar categorizar ordenadamente as várias formas que 
assume (OCDE, 1998). 
Sparks e Loucks-Horsley (1990) falam em modalidades de desenvolvimento 
profissional e identificam cinco: 
1. Desenvolvimento profissional autónomo, assenta na suposição que o professor é 
um indivíduo capaz de planificar, iniciar e dirigir por si mesmo processos de 
aprendizagem e formação, aspecto coerente com os princípios da aprendizagem adulta. 
A experiência é a fonte de recurso da auto-formação; 
2. Desenvolvimento profissional baseado na reflexão e na supervisão, assenta no 
pressuposto da necessidade do professor desenvolver competências metacognitivas que 
lhe permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua prática lectiva. A supervisão 
é uma estratégia de desenvolvimento profissional. Envolve as fases de planificação, 
observação e análise reflexiva da acção desenvolvida pelo professor, com a intenção de 
melhorar e aperfeiçoar o seu ensino, com a ajuda e orientação de um supervisor; 
3. Desenvolvimento profissional através do desenvolvimento curricular e 
organizacional, inclui as actividades em que os professores desenvolvem ou adaptam 
um currículo, desenham um programa ou se implicam em processos de melhoria da 
escola. Esta modalidade assenta nos seguintes pressupostos: (i) os adultos aprendem de 
forma mais eficaz quando têm necessidade de resolver um problema; (ii) quando os 
professores se envolvem em questões relativas ao seu trabalho conseguem compreender 
melhor o que é preciso alterar; e (iii) os professores adquirem conhecimentos e 
competências através da sua implicação no aperfeiçoamento da escola e do currículo; 
4. Desenvolvimento profissional através de cursos de formação, é a modalidade 
mais conhecida. Implica a presença de um formador que é considerado especialista no 
âmbito do conhecimento disciplinar, o qual determina o conteúdo e o plano de 
actividades do curso. As sessões desenvolvem-se com grande clareza de objectivos ou 
resultados de aprendizagem e relacionam-se com a aquisição de conhecimentos e 
destrezas. Esta modalidade assenta nos pressupostos que : (i) existem condutas e 
técnicas didácticas, nomeadamente as geradas pela investigação, que merecem ser 
postas em prática; (ii) os professores podem mudar a sua conduta e aprender a aplicar na 




sua classe condutas que não conheciam; e (iii) alguns tipos de conhecimento e 
competências prestam-se particularmente bem a um processo de treino; 
5. Desenvolvimento profissional através da investigação que se baseia no 
envolvimento dos professores em processos de reflexão e investigação das suas práticas, 
inseridos em equipas que envolvem, com frequência, professores de universidades e 
investigadores. Assenta na ideia do professor como investigador das suas próprias 
práticas, capaz de identificar e diagnosticar problemas e melhorar a sua profissão 
através de processos de reflexão e indagação, em concertação com outros. 
Estas modalidades estão perfeitamente sintonizadas com o que os mesmos autores 
apelidaram, num trabalho anterior, de modelos de desenvolvimento profissional: (i) o 
desenvolvimento individualmente guiado, (ii) a observação/avaliação (iii) a participação 
num processo de desenvolvimento/aperfeiçoamento, (iv) a formaçã; e (v) a indagação 
(Sparks & Loucks-Horsley, 1989). 
Marcelo (2002) aponta quatro modalidades de desenvolvimento profissional, 
algumas delas coincidentes com as indicadas por Sparks e Loucks-Horsley (1990): (i) 
aprender sozinho: Autoformação; (ii); aprender de outros: Cursos de formação; (ii) 
aprender com outros: Aprendizagem colaborativa; e (iv) aprendizagem informal.  
As duas primeiras modalidades coincidem claramente com as modalidades 1 e 4, 
respectivamente, apresentadas por Sparks e Loucks-Horsley (1990). A modalidade 
Aprender com outros: Aprendizagem colaborativa que se cruza, de alguma forma, com 
a modalidade 5 identificada por Sparks e Loucks-Horsley (1990), compreende os 
processos formativos que se orientam em grupo, implicando não só que as actividades 
de aprendizagem que se realizem com outros – presentes fisicamente ou não – num 
contexto de interacção e colaboração, mas também que as metas e resultados dessa 
aprendizagem sejam de carácter conjunto. Assim, salienta que o que identifica esta 
modalidade formativa é o carácter compartilhado das metas de aprendizagem, 
apresentando a redacção conjunta de um texto, a elaboração conjunta de um projecto de 
investigação e a negociação de alternativas para solução de um problema identificado, 
como alguns exemplos de aprendizagem colaborativa. A modalidade Aprendizagem 
informal tem em linha de conta as muitas ocasiões em que aprendemos coisas sem a 
isso nos termos proposto, por exemplo a observação de alguém a fazer alguma coisa, ler 
um artigo que casualmente se encontrou e aceder a uma página da Internet que nos 
proporciona informação que não procurávamos, mas que é do nosso interesse. Pela sua 




própria natureza, esta é uma modalidade formativa aberta e não planificada e, como tal, 
diferenciada da aprendizagem formal. 
Estas modalidades de desenvolvimento profissional apresentadas por Marcelo 
(2002) baseiam-se claramente nas quatro categorias de aprendizagem defendidas por 
Chang e Simpson (1997) e representadas pelos quatro quadrantes: (i) aulas; (ii) estudo 
individual; (iii) aprendizagem concorrente; e (iv) aprendizagem colaborativa, em 
articulação com os quatro processos de aprendizagem distintos (individualmente versus 
com pares e focalização na pessoa versus focalização no grupo) (ver Fig. 3). 
 
 
Figura 3. Categorias de aprendizagem (Chang & Simpson, 1997, p. 4) 
Na categoria aulas, uma pessoa fala enquanto os outros escutam, pelo que a 
actividade do aprendente ocorre individualmente e a orientação do processo é feita para 
o grupo como um todo, ou seja, verifica-se a focalização no grupo. Já no estudo 
individual as actividades de aprendizagem são realizadas individualmente 
(independentemente de a pessoa estar fisicamente sozinha ou não) e o processo é 
orientado para a pessoa (focalização na pessoa). Na aprendizagem concorrente as 
actividades de aprendizagem situam-se no processo com pares, no sentido de 
envolverem aprendizagem em conjunto. Contudo, os processos são orientados em torno 
da focalização na pessoa, em que as metas e os resultados do processos sociais e de 
aprendizagem são de natureza individual, não havendo preocupação no grupo como um 
todo. Na aprendizagem colaborativa as actividades de aprendizagem situam-se no 
âmbito com pares, em que o indivíduo participa em processos de natureza interactiva e 
colaborativa, orientados para o grupo como entidade (focalização no grupo). Os autores 
alertam que, de acordo com um evento de aprendizagem específico, é muito provável a 




combinação dos processos descritos nas quatro categorias de aprendizagem, variando na 
intensidade e na ordem de aparição, em função das características do evento de 
aprendizagem. Por exemplo, numa típica sessão de discussão informal, as actividades 
situam-se na troca de perspectivas (aprendizagem concorrente), com uma orientação 
individual, podendo haver algum envolvimento do pensamento individual, durante a 
sessão, e busca de objectivos gerais do grupo ou de consenso. 
Lieberman (1996) fala de práticas indutoras do desenvolvimento profissional, 
colocando de lado a visão dos professores como simples ouvintes de novas ideias ou 
conceitos que lhes permitem compreender a prática de ensino. Encara-os, antes, 
como agentes envolvidos nas decisões sobre a natureza, o processo e os apoios 
organizacionais necessários para aprender na escola e para desenvolver mecanismos 
de apoio mais amplos, tais como as redes de trabalho ou as parcerias, que 
proporcionem oportunidades e ideias inovadoras vindas de grupos exteriores à 
escola.  
Esta autora identifica quatro cenários em que ocorre a aprendizagem do 
professor: (i) a instrução directa, através da participação em conferências, cursos e 
ateliers e através de consultas; (ii) a aprendizagem na escola, compreendendo 
trabalho em pares, amizades críticas, processos de revisão e de avaliação, 
investigação-acção, avaliação de portefólios, trabalho em equipa; (iii) a 
aprendizagem fora da escola, envolvendo redes de trabalho, parcerias escola-
universidade, centros de desenvolvimento profissional e grupos informais; e (iv) a 
aprendizagem na sala de aula, através das reacções dos aluno. Explicitamente, esta 
autora vem colocar a tónica no desenvolvimento profissional operacionalizado 
dentro e fora da escola, detalhando as formas de o concretizar. 
Sachs (2009) identifica quatro metáforas para descrever as abordagens actuais do 
que chama desenvolvimento profissional contínuo (DPC) dos professores: (i) re-
instrumentação, traduzida na modalidade de seminários, realizados por especialistas 
externos; (ii) remodelação, concretizada através de programas elaborados por 
especialistas externos durante um determinado período de tempo; (iii) revitalização, 
considerando círculos de aprendizagem em colaboração, redes, investigação-acção; e 
(iv) re-imaginação, concretizada através da investigação feita pelos professores ou 
investigação-acção (o ponto de partida é a investigação). 




Já Smith e Gillespie (2007) organizam o desenvolvimento profissional 
simplesmente em dois modelos:  
1. Desenvolvimento profissional tradicional. Este modelo é composto por 
oficinas, conferências, seminários, palestras e outros cursos de curta duração. 
2. Modelo de desenvolvimento profissional ancorado na profissão. Esta 
abordagem, popular na década de 90, localiza a formação dentro da escola, programa ou 
o contexto local. Actividades como círculos de estudo ou grupos de inquiry permitem 
aos professores uma maior participação na formulação do conteúdo de instrução e 
proporciona-lhes oportunidade de investigar problemas mais estreitamente ligadas aos 
seus próprios contextos. Consideram que embora haja naturalmente a sobreposição 
entre esses dois modelos, eles distinguem-se, por exemplo, pelos objectivos, formatos e 
conteúdo que encerram (ver Quadro 1). 
Quadro 1. Modelos de desenvolvimento profissional (Smith & Gillespie, 2007, 215) 
 Desenvolvimento profissional 
tradicional 
Modelo de desenvolvimento 
profissional ancorado na profissão 
Objectivo primário 
 
Aumentar conhecimentos gerais dos 
professores, habilidades e ensino de 
competências; introduzir novas 
modelos instrucionais ou metodologias 
 
Melhorar a aprendizagem dos alunos, 
ajudar os professores com problemas 
específicos de ensino que enfrentam 
 






Sessão única ou série 
 
Longo prazo, contínuo 
 
Formato  Oficinas, seminários, conferências Círculos de estudo, praticante de 
investigação, projectos de indagação 
(inquiry) 
 
Conteúdo  Leque de conhecimentos e 
competências que os professores devem 
saber e serem capazes de fazer 
(competências, assuntos especiais, 
novas abordagens para o ensino) 
 
Pensamento do aluno e aprendizagem 
(análise do trabalho do aluno), 
problemas de ensino 
 
 
Do descrito pelos vários autores referenciados, é possível salientar a existência de 
um leque alargado de modalidades de formação, traduzidas através de actividades 
específicas. Como sintetiza Borko (2004) o desenvolvimento profissional pode ocorrer 
em diferentes aspectos da prática, incluindo a sala de aula, as comunidades escolares, e 
os cursos de desenvolvimento profissional ou workshops, podendo também ocorrer 
numa breve conversa com um colega, ou depois da escola aquando do aconselhamento 
de um aluno problemático.  




No mesmo sentido, Day (2001) reforça que o desenvolvimento profissional abarca 
diversas modalidades ou práticas, realizadas dentro ou fora da escola, de forma formal 
ou informal, contribuindo para o crescimento dos indivíduos e das instituições. Este 
autor acentua, particularmente, que o desenvolvimento profissional dos professores 
inclui a chamada ―formação contínua de professores‖ entendida como ―um 
acontecimento planeado, um conjunto de eventos ou um programa amplo de 
aprendizagens acreditadas e não acreditadas, de modo a distingui-las de actividades 
menos formais de desenvolvimento profissional dentro da escola, de redes de parcerias 
dentro e fora da escola‖ (Day, 2001, p. 203). Em sintonia com esta ideias, Thurler 
(2002) sugere uma concepção ampla de formação contínua: 
Compreende um conjunto de formas de interacção e de cooperação 
possíveis entre investigadores, formadores e professores, susceptíveis de 
favorecer a investigação-acção, a prática reflexiva e a profissionalização 
interactiva, de estimular a sinergia das competências profissionais de todos. 
(p. 91) 
Pacheco e Flores (1999), apontando a promoção do desenvolvimento 
profissional do professor como o propósito geral subjacente à expressão formação 
contínua, ressaltam que a natureza desta formação encerra duas ideias principais: ―a 
de aquisição de saberes directamente relacionados com a própria prática profissional 
e a de desenvolvimento de actividades conducentes a uma nova compreensão do 
saber-fazer didáctico e do contexto educativo‖ (p. 126), o que pressupõe um leque 
variado de situações de aprendizagem. 
Contudo, várias críticas têm sido apontadas às modalidades de formação 
contínua de professores, em particular, ou de desenvolvimento profissional, em 
geral. Thurler (2002), ponderando que a eficácia da acção pedagógica depende cada 
vez mais da capacidade dos professores desenvolverem respostas diferenciadas face 
à heterogeneidade dos alunos e à complexidade do seu contexto de trabalho, 
considera que as modalidades de formação contínua organizadas em sessões de 
formação de curta duração, centradas em saberes pontuais e baseadas essencialmente 
na transmissão, não respondem às necessidades dos professores. Nesta perspectiva, 
Zaslavsky, Chapman e Leikin (2003) assinalam que em termos históricos, os 
dispositivos de desenvolvimento profissional em Educação Matemática têm espelhado o 
ensino tradicional da Matemática, assumindo, maioritariamente, o formato de acções de 
formação e focando-se mais na transmissão de informações ou ideias e no treino de 




habilidades e técnicas e valorizando menos o desenvolvimento de experiências em 
contexto de sala de aula. Efectivamente, a participação em acções de formação é uma 
das modalidades frequentes de desenvolvimento profissional ao dispor dos 
professores, sendo que a sua curta duração, bem como o distanciamento que 
manifestam em relação ao currículo e às práticas não produz os resultados desejados 
(Borko & Putnam, 1995).  
Guskey (2000) revela que tem sérias dúvidas em relação à eficácia de algumas 
práticas de desenvolvimento profissional, adiantando que muitas das formas 
convencionais de desenvolvimento profissional são vistas como impostas (top-down) e 
demasiadamente isoladas da realidade escolar e de sala de aula para terem impacto na 
prática. Além disso, releva a necessidade de evidenciar as características positivas das 
modalidades de desenvolvimento profissional: 
Embora, não se possa depreender que todo o desenvolvimento profissional 
seja ineficiente, sem sentido e para deitar fora, pode dizer-se que os 
professores não têm documentado eficazmente os aspectos positivos, nem 
têm descrito com precisão os aspectos do desenvolvimento profissional que 
têm contribuído para a sua eficácia. (p. 4) 
A par das críticas apontadas a algumas das modalidades de formação contínua, 
vários autores esclarecem as características que estas devem possuir de forma a 
propiciar o desenvolvimento profissional do professor. Por exemplo, Hiebert, 
Gallimore e Stigler (2002) assinalam que existe um consenso crescente em 
considerar que o desenvolvimento profissional produz os melhores resultados 
quando se desenvolve durante um longo período de tempo, é centrado na escola, é 
colaborativo, é focado na aprendizagem dos alunos e é ligado ao currículo.  
Num estudo relatado por Saraiva e Ponte (2003) são evidenciados três factores 
susceptíveis de promover o desenvolvimento profissional dos professores de 
Matemática: (i) o enquadramento favorável à experimentação e ao desenvolvimento 
profissional; (ii) o trabalho de equipa desenvolvido de forma reflexiva, segundo o 
ritmo, necessidades e interesses dos professores, no contexto natural do trabalho da 
escola; e (iii) o desejo de inovar e de fazer melhor. A reflexão sobre a prática (tópico 
abordado de forma particular no Capítulo V deste relatório) e a colaboração são 
aspectos evidenciados quando se fala de modalidades de desenvolvimento profissional.  
Nóvoa (1992) vinca que a formação de professores, além de dever ―estimular 
uma perspectiva crítico-reflexiva, que forneça aos professores os meios de um 




pensamento autónomo e que facilite as dinâmicas de autoformação participada‖ (p. 
25), não se constrói através de acumulação de cursos, conhecimentos ou técnicas. 
Para este autor, é importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da 
experiência, o que é possível através de um trabalho de reflexividade crítica sobre as 
práticas e de (re)construção permanente de uma identidade pessoal. Desta forma, 
realça a importância da reflexão no processo de desenvolvimento profissional. Neste 
horizonte, Serrazina (1999) considera que, no caso particular dos professores do 1.º 
ciclo, a formação deve ser organizada de modo que, ao reflectirem sobre as suas 
práticas, os professores desenvolvam confiança nas suas capacidades e sintam 
vontade de aumentar o seu conhecimento de e sobre a Matemática, pois a capacidade 
para organizar e conduzir tarefas mais estimulantes com os seus alunos depende do 
desenvolvimento da sua compreensão Matemática e da melhoria da sua relação com 
a Matemática. 
Em relação à colaboração, parece consensual admitir que o trabalho colaborativo é 
um processo que envolve pessoas que trabalham em conjunto perseguindo objectivos 
comuns, potenciando, desta forma, a valorização das experiências e conhecimentos 
individuais, apresentando-se assim como estratégia de grande utilidade para enfrentar 
problemas ou dificuldades da actividade profissional (Day, 2001; Hargreaves,1998, 
Menezes, 2004, Saraiva, 2001). 
Para Hargreaves (1998) a colaboração constitui um meio facilitador de 
desenvolvimento profissional, traduzindo-se em ―estratégias particularmente frutuosas‖ 
(p. 209) que fomentam este processo. Estas, ajudando a produzir mudanças educativas, 
―são pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas e dos professores‖ (Hargreaves, 
1998, p. 209). Este autor ressalva que a colaboração pode assumir formas muito 
diferentes, por exemplo, o ensino em equipa, a planificação em colaboração, o treino 
com pares, o diálogo profissional e a investigação-acção em colaboração. No entanto, 
estas formas têm consequências diferentes e propósitos diversos, tendo apenas em 
comum o facto de os professores trabalharem em conjunto.  
Para Day (2001), nas culturas colaborativas, é provável que as relações de 
trabalho sejam espontâneas, voluntárias e orientadas para o desenvolvimento. Nelas os 
professores usam o seu juízo discricionário para iniciar tarefas ou para responder 
selectivamente às exigências externas. Este autor defende que a colaboração envolve 




negociação cuidadosa, tomada de decisões em conjunto, comunicação, diálogo e 
aprendizagem por parte de todos os participantes. 
Nóvoa (1992), além de encarar a aprendizagem em comum como um meio de 
consolidação de dispositivos de colaboração profissional, considera que o contrário é 
igualmente verdadeiro, ―a concepção de espaços colectivos de trabalho pode 
constituir um excelente instrumento de formação‖ (p. 30). E Perez (1999) alerta para 
a importância do professor assumir o trabalho colaborativo como uma prática frequente 
no seu quotidiano: 
Não é suficiente que o professor de Matemática participe esporadicamente 
em grupos de reflexão sobre a prática, ou elaboração e participação em 
projectos em colaboração com outros professores, mas que interiorize o 
trabalho colaborativo como forma de actuar no quotidiano. (p. 275) 
No estudo relatado por Boavida (2006), é referido que em grupos colaborativos ―o 
trabalho de cada um torna-se mais significativo e/ou mais satisfatório do que se fosse 
feito isoladamente e o fruto desse trabalho é algo que tem uma qualidade superior 
àquela que teria se a colaboração não existisse‖ (pp. 87-88). 
Rey, Penalva e Llinares (2006), referindo um estudo com professores do ensino 
primário realizado num ambiente de aprendizagem interactiva, consideram que a 
interacção colaborativa entre professores na resolução de problemas profissionais é um 
apoio à operacionalização das ideias teóricas e à sua aprendizagem. Realçam a 
necessidade de criar oportunidades para que os professores possam partilhar as suas 
experiências e conjuntamente reflectir sobre o ensino-aprendizagem da Matemática, 
para desenvolver a sua competência de analisar, interpretar e tomar decisões de acção 
sobre este processo. Para estes autores a aprendizagem que se gera numa determinada 
situação está relacionada com a forma como os indivíduos interagem e na maneira como 
negociam significados para dar sentido às tarefas que devem resolver. Além disso, 
assumem que os professores aprendem quando têm oportunidade de tratar situações de 
ensino a partir de uma perspectiva investigativa, gerando perguntas, procurando 
respostas e usando o conhecimento e a teoria produzidos por outros como recurso para 
colocar perguntas e desenvolver interpretações. 
O trabalho de meta-análise a alguns estudos brasileiros exposto por Passos et al. 
(2006) evidencia que o trabalho colaborativo é visto como ―um processo de formação 
contínua do professor, que envolve um pequeno número de docentes, os quais 
necessitam de condições materiais e tempo livre para que possam participar de modo 




efectivo das actividades desenvolvidas pelo grupo‖ (p. 205), revelando ainda ―a 
necessidade de um tempo relativamente longo e contínuo para que estas práticas sejam 
capazes de promover transformações na cultura escolar e profissional‖ (p. 205). 
A realização de projectos colaborativos envolvendo professores e investigadores 
tem ganho relevo no âmbito do desenvolvimento profissional dos professores, pois 
trata-se de investigar com os professores, em vez de se investigar sobre os professores 
(Ponte et al, 1997). Passos et al. (2006) concluíram que ― as práticas reflexivas, 
investigativas e colaborativas constituem uma poderosa tríade catalisadora do 
desenvolvimento profissional dos professores de Matemática‖ (p. 213).  
O estudo apresentado por Saraiva (2001) mostra que a constituição de uma equipa 
colaborativa fornece um enquadramento favorável à experimentação e ao 
desenvolvimento profissional, sendo possível enunciar algumas características do 
trabalho desenvolvido que fundamentam esta ideia: 
─ a presença de investigadores permite uma maior possibilidade do professor se 
distanciar da sua própria prática, bem como uma aproximação entre a prática 
profissional dos professores e a investigação; 
─ o atender ao ritmo, necessidades e interesses profissionais e ao contexto natural 
do trabalho da escola, estabelece um clima de confiança mútua; 
─ a dinâmica reflexiva criada permite partilhar receios e dificuldades quanto à 
leccionação de determinados tópicos, a conhecimentos e perspectivas curriculares, a 
perspectivas sobre abordagens e formas de trabalhar e a sugestões para novas 
orientações curriculares, promovendo o arriscar de outras abordagens; 
─ o assumir uma duração prolongada; 
─ o corresponder a interesses comuns de todos os participantes e desenvolver-se 
no quadro de uma relação de confiança mútua; 
─ o permitir que o professor se reconheça a si próprio como verdadeiro 
protagonista curricular capaz de tomar decisões fundamentais para a sua prática, em 
função das necessidades dos seus alunos e dos seus contextos institucionais; 
─ o possibilitar a intervenção do professor em espaços de natureza profissional e 
científica como os encontros, seminários e congressos nacionais e internacionais e as 
revistas dedicadas ao ensino da Matemática. 




No estudo relatado por Menezes e Ponte (2006) é especificamente salientada a 
relevância atribuída à articulação do contexto colaborativo com o carácter investigativo 
do projecto realizado: 
A mudança que os professores operaram nas suas práticas matemáticas foi 
apoiada pelo contexto colaborativo do projecto e, sobretudo, pela sua feição 
investigativa. A vertente colaborativa forneceu aos professores o suporte 
necessário para esta mudança, funcionando como um factor de segurança 
face a situações imprevistas e de algum risco. Além disso, o trabalho de 
investigação permitiu um maior controlo sobre as novas propostas para a 
sala de aula. Avançar para um processo de mudança, apoiado só no contexto 
colaborativo ou só na investigação, provavelmente teria diminuído a 
eficácia dessa mudança. (p. 28) 
Programas de desenvolvimento profissional 
Na literatura mais recente sobre desenvolvimento profissional (Borko 2004; 
Sowder, 2007; Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003) predomina a ideia de programas 
de desenvolvimento profissional associada à importância da valorização da 
compreensão da Matemática. Sowder (2007) adianta que o desenvolvimento 
profissional deve motivar os professores a desenvolver os conhecimentos, capacidades e 
disposições necessárias para ensinar Matemática, contribuindo para alterar a sua 
compreensão sobre a forma como os alunos aprendem Matemática e sobre a sua 
natureza, o conhecimento matemático e o ensino desta disciplina. Só assim, os 
professores estarão em condições de escolher os currículos adequados e os planos de 
instrução, e de organizar as suas salas de aula para promover e apoiar a aprendizagem 
para todos os alunos que ensinam. Assim, uma boa compreensão da Matemática para o 
nível que ensina, bem como um profundo conhecimento pedagógico do conteúdo são 
alguns dos objectivos do desenvolvimento profissional do professor, devendo este ser 
concebido para atender às necessidades dos professores.  
Guskey (2002a) destaca que o que atrai os professores, para participarem em 
programas de desenvolvimento profissional, é a convicção de que irão alargar os seus 
conhecimentos e competências, crescer profissionalmente e aumentar a sua eficácia com 
os alunos. Neste contexto, Wu (1999) ressalva, particularmente, que o professor não 
pode ensinar aquilo que não conhece e que qualquer melhoria em educação deve 
começar com a melhoria do pessoal docente em sala de aula. Para isso, é necessário 
preparar os professores de Matemática e fornecer-lhes, enquanto progridem na carreira, 
oportunidades para construírem conhecimento sobre a Matemática e sobre a pedagogia 




(CBMS, 2001; Wu, 1999), num ambiente que encoraje correr riscos e reflectir, para que 
possam conduzir os seus alunos a serem bem sucedidos na aprendizagem (Borko & 
Putnam, 1995; Sowder, 2007). Os programas de desenvolvimento profissional devem 
ter em conta que os professores precisam de adquirir um conhecimento aprofundado da 
Matemática que vão ensinar aos seus alunos (Ma, 1999) e não apenas de serem munidos 
de um conjunto de actividades que possam ser adaptadas para uso imediato na sala de 
aula (Wu, 1999). No entanto, há que considerar que se a Matemática surge muito 
distanciada da experiência em sala de aula, os professores tenderão a não se motivar a 
aprender e a não se desenvolver profissionalmente (Wu, 1999).  
Borko e Putnam (1995), da análise de três programas de desenvolvimento 
profissional que tinham como principal objectivo a elaboração e expansão do 
conhecimento profissional do professor, retiram alguns pontos-chave para um 
desenvolvimento profissional bem sucedido. Uma mensagem central que revelam é 
que um programa de desenvolvimento profissional deve seguir uma abordagem de 
ensino e aprendizagem semelhante a um projecto que o professor implementa na sua 
sala de aula, ou seja, os pressupostos de um projecto centrado no como o professor 
aprende devem ser compatíveis com os pressupostos de um projecto centrado no 
como um aluno aprende. Desta forma, os professores são vistos como participantes 
activos da construção do seu próprio conhecimento e são encorajados a desenvolver 
estratégias que facilitem a construção do conhecimento pelo aluno. Para isso, deve 
proporcionar-lhes oportunidades de construirem o seu conhecimento, quer do 
conteúdo, quer didáctico, num ambiente que conduza e encoraje a tomada de riscos e 
a reflexão. Uma segunda mensagem vem reconhecer a importância do papel do 
supervisor. Quando os professores integram as novas aprendizagens nas suas 
práticas correntes beneficiam grandemente se tiverem apoio e supervisão por parte 
de outro professor. As oportunidades de partilhar e receber feedback ajudam os 
professores a adaptar as suas estratégias de ensino e rotinas, tornando mais sólidas as 
mudanças no seu conhecimento e nas suas crenças. 
Borko (2004), a partir da análise de algumas investigações, adianta que o 
conhecimento e as práticas de ensino dos professores podem mudar através da sua 
participação em programas de desenvolvimento profissional. Sendo comummente aceite 
que, para promover a compreensão conceptual dos alunos, os professores devem ter 
conhecimento rico e flexível das disciplinas que ensinam, os programas de 




desenvolvimento profissional, que incluem um foco explícito no conteúdo de ensino 
podem ajudar os professores a desenvolver esse conhecimento. As experiências que 
envolvem os professores como alunos em actividades como resolução problemas e 
realização de experiências científicas são particularmente eficazes neste âmbito. Além 
disso, para orientar o raciocínio dos alunos, os professores devem compreender como se 
desenvolvem as suas ideias sobre um assunto e as conexões entre essas ideias e as ideias 
centrais da disciplina, apelando assim à importância de programas centrados no 
raciocínio dos alunos.  
Ajudar os professores a tornarem-se mais consciente do pensamento dos seus 
alunos é a base de uma abordagem útil para alcançar o crescimento profissional 
(Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003). Para Sowder (2007), desenvolver um 
entendimento de como os alunos pensam sobre a Matemática é ao mesmo tempo um 
objectivo e uma estratégia de desenvolvimento profissional. Quando os professores 
examinam o trabalho dos seus alunos ganham uma visão sobre o seu raciocínio e sua 
compreensão. Quando examinam o trabalho dos alunos na companhia de outros 
professores discutem os tipos de estratégias utilizadas e as hipóteses sobre o 
conhecimento destes, o tipo de instrução recebida, e as mudanças educacionais 
necessárias para melhorar a sua compreensão e realização. Para esta autora, uma 
abordagem centrada no raciocínio dos alunos responde, entre outras, à questão: Como é 
que os professores adquirem conhecimento para a prática do ensino da Matemática?, 
sendo este o conhecimento adquirido por aprendizagem formal em programas de 
desenvolvimento profissional e cursos universitários, portanto, um conhecimento 
compartilhado, já conhecido por outros (Cochran-Smith & Lytle, 1999). 
Sowder (2007), além desta abordagem sugere outras: (i) abordagens centradas no 
currículo; (ii) abordagens incidentes nas actividades de sala de aula e nos artefactos; e 
(iii) abordagens que façam uso da aula formal focada no conhecimento necessário para 
ensinar bem.  
As abordagens que se centram no currículo têm em consideração que no 
desenvolvimento profissional o currículo pode ser visto como um conjunto de materiais 
ou experiências que pode fornecer aos professores modos de aprendizagem. Portanto, o 
uso de materiais curriculares pode ajudar os professores a desenvolver o conhecimento 
do conteúdo que ensinam.  




Sobre as abordagens que incidem sobre as actividades de sala de aula e os 
artefactos, Sowder (2007) refere especificamente o método de estudo de caso, incluindo 
o narrativo, o de vídeo e o de conteúdos multimédia. As actividades a desenvolver são 
seleccionadas por um facilitador, que orienta a discussão num grupo de professores. É 
frequente, as narrativas de professores sobre os acontecimentos nas suas próprias salas 
de aula serem compartilhados com um grupo de professores, proporcionando 
oportunidades para examinar o seu ensino. Durante as discussões, ao serem analisadas 
as práticas dos outros, o professor reflecte e adquire conhecimento, de Matemática e de 
pedagogia, que pode aplicar na sua própria instrução. A utilização de casos fornece 
ocasiões para os professores reunidos recontarem, reflectirem e analisarem a sua prática 
(Shulman, 1993).  
As abordagens que fazem uso da aula formal focada no conhecimento necessário 
para ensinar bem, centram-se, por exemplo, nas oportunidades de desenvolvimento 
profissional, tais como programas de mestrado ou cursos sobre temas matemáticos, ou 
seja, são oportunidades baseadas em experiências de aprendizagem estruturadas. 
Na resposta à questão: Como é que os professores adquirem conhecimentos, na 
prática?, considerando, de acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999), que o professor 
adquire este conhecimento através da deliberação sobre a sua prática, Sowder (2007) 
indica a aprendizagem através de comunidades de prática e lesson study. Comunidades 
de prática ―são grupos de pessoas que compartilham uma preocupação, um conjunto de 
problemas, ou uma paixão sobre um tema, e aprofundam o seu conhecimento e 
expertise numa área interagindo de forma contínua‖ (Wenger, McDermott & Snyder, 
2002, p. 4). O estabelecimento de comunidades de prática dentro de uma escola pode ter 
uma influência poderosa sobre o ensino da Matemática e a aprendizagem dos alunos, 
contudo, o estabelecimento de tal comunidade não é nada fácil, bem como a sua 
manutenção, sobretudo porque os professores se movem dentro e fora da escola 
(Sowder, 2007). A lesson study é indicada como uma abordagem em que os professores 
podem reflectir e aprender com suas próprias práticas. Nesta prática, os professores 
trabalham de forma colaborativa na planificação, na análise de aulas e na perspectiva de 
implicações para a concepção destas e para o ensino e aprendizagem em geral (Lewis, 
Perry, Hurd & O'Connell, 2006). 
O conhecimento da prática é construído de forma colectiva no interior de 
comunidades locais, formadas por professores que trabalham em projectos de 




desenvolvimento da escola, de formação ou de indagação colaborativa (Cochran-Smith 
& Lytle, 1999). Por outras palavras, os professores usam as suas próprias salas de aula e 
locais de escola para investigar a aprendizagem, geram conhecimento a partir da prática, 
ou seja, aprendem através desta. Neste âmbito, Sowder (2007), considerando o 
professor como investigador, destaca que muito do trabalho inicial é comummente 
referido como investigação-acção. Acrescenta que esta pode contemplar múltiplas 
formas – os professores podem trabalhar sozinhos, ou em equipas de indagação 
(inquiry), ou com investigadores da universidade. Os professores produzem os seus 
próprios dados ou realizam um estudo com dados existentes sobre um tema do seu 
interesse, usando um ciclo de investigação-acção de planificar, agir, observar e reflectir. 
Para Zeichner e Diniz-Pereira (2005), a investigação-acção tem efectivamente 
fomentado o desenvolvimento profissional do professor. É ―uma pesquisa sistemática 
feita por profissionais sobre as suas próprias práticas‖ (Zeichner & Diniz-Pereira, 2005, 
p. 65), envolvendo a reflexão sistemática sobre as acções dos professores ou actividades 
profissionais, a fim de as melhor (Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003).  
Zaslavsky, Chapman e Leikin (2003) alertam que não há uma forma única de 
sucesso nos programas de desenvolvimento profissional. Nesta perspectiva, Silver, 
Mills, Castro, Ghousseini e Stylianides (2005) assinalam que a utilização individual de 
diferentes abordagens de desenvolvimento profissional apresenta vantagens e 
limitações, pelo que misturar intencionalmente diferentes abordagens pode permitir que 
os pontos fortes de uma sirvam de complemento às limitações de outra. Neste contexto, 
indicam o projecto BI: FOCAL (Beyond Implementation: Focusing On Challenge And 
Learning) que, envolvendo lesson study e análise e discussão de casos, ofereceu 
oportunidades aos professores de examinarem a sua prática de ensino em Matemática e 
aprender de que maneira isso permite reconstruí-la.  
Zaslavsky, Chapman e Leikin (2003) apresentam um programa de 
desenvolvimento profissional de professores em exercício, com base num modelo em 
três camadas (ver Fig. 4), onde é evidenciado que professores aprendem através do seu 
ensino: 
Segundo este modelo, o professor oferece um ambiente de aprendizagem 
aos seus alunos, no qual estes operam e constroem o conhecimento da 
matemática escolar de uma forma bastante autónoma. Isso ocorre através de 
interpretações subjectivas das tarefas que realizam e pela reflexão contínua 
sobre o seu trabalho. O professor, observando o trabalho dos alunos e 
reflectindo sobre seus processos de aprendizagem, constrói uma 




compreensão que lhe permite variar o ambiente de aprendizagem para 
formas que são mais adequadas para os alunos (Zaslavsky, Chapman & 
Leikin, 2003, p. 880). 
 
 
Figura 4. Modelo de Desenvolvimento profissional (Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003, p. 
881) 
Neste modelo, é previsto o envolvimento de todas as pessoas que trabalham em 
Educação Matemática, com diferentes funções, nomeadamente:  
─ os alunos (Ss), cuja função é aprender Matemática; 
─ os professores de Matemática (MTs), cuja função é facilitar a aprendizagem dos 
alunos de Matemática, e participar como aprendizes em programas; 
─ os formadores de professores de Matemática (MTES), cuja função é não só 
facilitar a aprendizagem dos professores de Matemática (MTs), mas também participar 
como aprendizes em programas de desenvolvimento profissional para formadores de 
professores de Matemática (MTES); 
─ os educadores dos formadores de professores de Matemática (MTEEs), cuja 
função é facilitar a aprendizagem dos formadores de professores de Matemática 
(MTES). 
Os autores distinguem dois tipos de aprendizagem, embora relacionados e 
dependentes. A participação dos professores em programas especiais de 




desenvolvimento profissional é uma aprendizagem directa, enquanto o desenvolvimento 
profissional incorporado na sua prática é uma aprendizagem indirecta. 
O modelo consiste em três configurações inter-relacionadas – aluno-facilitador – 
cada uma das quais inclui dois sistemas autónomos. Um sistema descreve as principais 
acções em que o facilitador da aprendizagem se envolve, enquanto o outro descreve as 
principais acções em que o aprendiz se envolve. Incorpora a reflexão na e sobre a acção 
e a auto-análise. Indica os locais possíveis de aprendizagem directa e indirecta, bem 
como as relações mútuas e conexões entre esses dois tipos de contextos de 
aprendizagem.  
Neste modelo é dado destaque ao papel central das tarefas e da reflexão na e sobre 
a acção, salientando que as tarefas podem aumentar a interacção social, a aprendizagem 
cooperativa e outros tipos de colaboração, que contribuem para o desenvolvimento de 
uma comunidade de prática que promove o crescimento profissional dos participantes 
dentro dela. As tarefas têm um papel crítico nas propostas de aprendizagem, pois 
partindo do princípio que o desenvolvimento profissional implica o crescimento do 
conhecimento matemático e pedagógico dos professores, devem abordar estes 
elementos num caminho desafiador e envolvente. As tarefas apresentam-se igualmente 
com uma natureza dupla: elas são o conteúdo através do qual a aprendizagem directa é 
facilitada, porém, por um processo reflexivo de construção e implementação, tornam-se 
um meio para a aprendizagem indirecta do facilitador.  
Nacarato e Grando (2007) relatam um estudo, no âmbito de um trabalho 
desenvolvido no seio de um grupo colaborativo em geometria (Grucogeo), que reunia 
semanalmente com o intuito de explorar tarefas de natureza investigativa passíveis de 
serem trabalhadas em sala de aula na educação básica. Os encontros do grupo 
colaborativo eram marcados pelo questionamento e confronto de opiniões e abordagens. 
O grupo era heterogéneo, constituído por professores escolares, aqueles que actuam na 
escola básica, professores pós-graduados, os que estão envolvidos na prática de 
investigação e os professores formadores, professores com experiência em formação 
inicial e contínua. Uma das estratégias utilizadas neste grupo foram as narrativas orais, 
principalmente realizadas pelos professores escolares, sobre a aplicação das tarefas, 
com vista a discutir o conhecimento produzido pelos alunos na resolução destas, 
baseando-se nos seus registos. Uma outra estratégia utilizada pelo grupo foi a 
denominada análise de aula, que consistiu na discussão e análise de aulas ocorridas em 




salas de aula de docentes que compõem o grupo. ―As questões pedagógicas, as 
problematizações, o compartilhar de narrativas e a análise de aulas adoptadas no grupo 
vêm contribuindo para o desenvolvimento profissional dos professores e futuros 
professores‖ (p. 11). Assim, a metodologia de elaboração/aplicação/análise de aula 
assumida pelo grupo é potencializadora de processos de aprendizagem docente. 
Em ambos os programas sobressaem alguns pontos em comum: a colaboração 
entre professores, formadores e investigadores, o papel das tarefas a desenvolver e a 
reflexão sobre a aplicação destas. 
Ponte e Santos (1998) sintetizam algumas ideias no que se refere à realização de 
programas de desenvolvimento profissional, enfatizando que não é suficiente que os 
programas dêem aos professores a oportunidade de discutir e repensar as suas 
concepções sobre Matemática, o currículo e a aprendizagem. O professor precisa de ser 
capaz de relacionar conhecimentos matemáticos, de realizar investigações matemáticas, 
de ter uma atitude de abertura à experimentação de novas ideias, corrigindo-as e 
melhorando de acordo com a experiência. O professor precisa igualmente de se sentir 
seguro e apoiado, avançando em pequenos passos, sem perder o controlo. Assim, estes 
autores destacam, como aspectos a valorizar na promoção do desenvolvimento 
profissional, a ligação à prática e o apoio por uma rede relacional de colegas e 
formadores. 
Desenvolvimento profissional e mudança do professor 
Há que atentar que o processo de desenvolvimento profissional ―procura 
promover a mudança junto dos professores para que estes possam crescer enquanto 
profissionais – e também como pessoas‖ (Marcelo, 2009, p. 15), pois ―o 
desenvolvimento profissional e processos de mudança são variáveis intrinsecamente 
unidas‖ (p. 15).  
A vasta gama de literatura existente sobre o assunto ―mudança de professores‖ 
(e.g. Clarke & Hollingsworth, 2002; Day, 2001; Guskey, 2002a) conduz, segundo 
Clarke e Hollingsworth (2002), a interpretações amplas e variadas desta expressão, 
podendo cada interpretação ser associada a uma determinada perspectiva de 
desenvolvimento profissional docente: 
─ Mudança como formação – a mudança é algo que é feito aos professores, 
isto é, são os professores que são ―mudados‖. 




─  Mudança como adaptação – os professores ―mudam‖ em resposta a 
alguma coisa, adaptam as suas práticas às novas condições. 
─ Mudança como desenvolvimento pessoal – os professores ―procuram 
mudar‖, na tentativa de melhorar o seu desempenho ou de desenvolver 
competências ou estratégias adicionais. 
─ Mudança como modificação local – os professores ―mudam algo‖ por 
razões de crescimento pessoal. 
─ Mudança como reestruturação sistémica – os professores põem em prática 
―as políticas de mudança‖ do sistema. 
─ Mudança como crescimento ou aprendizagem – os professores 
―inevitavelmente mudam, através da actividade profissional‖ (p. 948); ―os 
professores são, eles próprios aprendizes que trabalham numa comunidade 
de aprendizagem. (p. 948)  
Desta feita, a mudança produz-se de várias formas (por exemplo, através da 
formação) e, simultaneamente, como resposta às múltiplas solicitações com que o 
professor se depara na sua vida profissional (por exemplo, as mudanças no sistema de 
ensino). Para Clarke e Hollingsworth (2002), estas perspectivas sobre a mudança não 
são mutuamente exclusivas e relacionam-se entre si, sendo a mudança identificada com 
aprendizagem e vista como uma componente natural e esperada da actividade 
profissional de professores e escolas. 
Os conceitos de mudança, aprendizagem e desenvolvimento profissional surgem 
relacionados (Day, 2001; Ferreira, 2006, Hawley & Valli, 1999, Marcelo, 2009; Simão, 
Caetano & Flores, 2005). Simão, Caetano e Flores (2005) salientam que ―se a mudança 
constitui um processo, ela é, ao mesmo tempo, um produto, o resultado de um processo 
de aprendizagem, incluindo, portanto, novas formas de pensar e de entender a prática‖ 
(p. 174). É no mesmo sentido que Ferreira (2006, p. 122) apresenta o seguinte conceito 
de desenvolvimento profissional: 
O processo de aprender e caminhar para a mudança, ou seja, ampliar, 
aprofundar e/ou reconstruir os próprios saberes e prática e desenvolver 
formas de pensar e agir coerentes. Isso envolve a ideia de aprender, de 
tornar-se sujeito do próprio processo de aprendizagem. Nesse sentido, a 
aprendizagem é vista como o ―motor‖ do desenvolvimento profissional e da 
mudança. Aprender é alterar/ampliar/rever/avançar em relação aos próprios 
saberes, à própria forma de aprender e à prática pedagógica.  
Falar de desenvolvimento profissional envolve obrigatoriamente falar de 
mudanças que ocorrem no professor, nomeadamente mudanças relativamente a 
aspectos epistemológicos, mas também de transformações da pessoa na sua 
globalidade (Guimarães, 2005b), sendo, pois, importante ―perceber como se dão estas 
mudanças e desenvolvimentos, no fundo, como se constroem as aprendizagens‖ 




(Marcelo, 2009, p.15). Simão, Caetano e Flores, (2005) adiantam que a mudança é um 
processo complexo que pressupõe a interacção entre factores pessoais e contextuais, 
bem como um processo interactivo e multidimensional que inclui alterações ao nível 
das crenças e das práticas e a articulação entre ambas. 
Numa perspectiva semelhante, para Guskey (2002a), os três principais objectivos 
do desenvolvimento profissional são as alterações nas práticas de sala de aula dos 
professores, a mudança nas suas atitudes e crenças, e as alterações nos resultados de 
aprendizagem dos alunos, assinalando que para facilitar a mudança é particularmente 
importante a sequência em que estes resultados ocorrem. Argumenta que programas de 
desenvolvimento profissional baseados no pressuposto de que a mudança de atitudes e 
crenças vêm em primeiro lugar são normalmente concebidos para ganhar aceitação, 
comprometimento e entusiasmo dos professores e administradores escolares, antes da 
implementação de novas práticas ou de estratégias. Em alternativa, propõe o Modelo de 
mudança dos professores (ver Fig. 5), em que sugere uma sequência diferente entre os 
três principais resultados do desenvolvimento profissional. 
 
 
Figura 5. Modelo de mudança do professor (Guskey, 2002a, p. 383) 
De acordo com este modelo, a mudança significativa nas atitudes dos professores 
e crenças ocorre principalmente depois de provas efectivas nas melhorias de 
aprendizagem do aluno, ou seja, a melhoria ou mudança positiva nos resultados de 
aprendizagem dos alunos precede, e pode ser um pré-requisito, para uma mudança 
significativa nas atitudes e crenças da maioria dos professores. Estas melhorias são 
tipicamente resultado das mudanças nas suas práticas de sala de aula, na utilização de 
uma nova abordagem de ensino, no uso de novos materiais ou currículos, ou 
simplesmente uma modificação em procedimentos de ensino ou na organização da sala 
de aula. É, portanto, uma experiência de aplicação bem sucedida que leva a mudanças 
de atitudes e crenças dos professores. Consequentemente, as práticas que são úteis aos 
professores para ajudar os alunos a atingirem os resultados de aprendizagem desejados, 




são mantidas e repetidas. Já as que não produzem prova tangível de sucesso geralmente 
são abandonadas, pelo que os resultados da aprendizagem dos alunos são a chave para a 
resistência ou adopção de qualquer mudança na prática de ensino dos professores. Os 
resultados da aprendizagem são entendidos de forma ampla, incluindo não só os 
aspectos cognitivos e os índices de realização, mas também a variedade de 
comportamento dos alunos e das atitudes. Podem incidir nos resultados dos alunos em 
testes e exames ou na participação e comportamento em sala de aula, na sua motivação 
para aprender e nas suas atitudes em relação à escola, à turma e a eles próprios, por 
outras palavras, ―os resultados da aprendizagem incluem qualquer tipo de prova que os 
professores usam para avaliar a eficácia de seu ensino‖ (Guskey, 2002a, p. 384). 
Guskey (2002a), no âmbito do assunto em estudo, adianta três princípios que 
acredita serem essenciais no planeamento de programas eficazes de desenvolvimento 
profissional: 
1. Reconhecer que a mudança é um processo gradual e difícil para os professores. 
Este autor alerta para alguns aspectos a atender, nomeadamente que, por um lado, 
aprender exige tempo, esforço e trabalho extra e, por outro lado, a mudança traz 
ansiedade, pois tentar algo novo implica sempre algum risco de não resultar. Os 
professores têm relutância em adoptar novas práticas ou procedimentos, a menos que 
tenham a certeza que resultam e que não vão facilmente alterar ou eliminar as práticas 
que têm desenvolvido e aperfeiçoado no ambiente exigente das suas salas de aula. 
Acentua também que atender a que a mudança depende de uma série de variáveis 
situacionais e contextuais é assumir que nenhum novo programa ou inovação será 
implementada de maneira uniforme; 
2. Certificar que os professores recebem feedback regular do progresso da 
aprendizagem do aluno. Neste ponto, realça que os indivíduos envolvidos em programas 
de desenvolvimento profissional precisam receber informações periódicas sobre os 
efeitos dos seus esforços, pois é sabido que as acções bem-sucedidas são susceptíveis de 
serem repetidas, enquanto que aquelas que são mal sucedidas tendem a ser eliminadas. 
Igualmente práticas novas e desconhecidas serão aceites e mantidas quando se traduzem 
num aumento da competência e eficácia do professor. No entanto, são susceptíveis de 
serem abandonadas na ausência de qualquer evidência de produzirem efeitos positivos. 
Assim, procedimentos específicos para fornecer feedback sobre os resultados são 
essenciais para o sucesso de qualquer esforço de desenvolvimento profissional: 




Seja qual for o resultado de aprendizagem dos alunos, é de vital importância 
incluir algum procedimento através do qual os professores possam receber 
um feedback regular sobre esse resultado, para avaliar os efeitos dos seus 
esforços. Quando os professores ganham esta prova e vêm que um novo 
programa ou inovação funciona bem na sala de aula, a mudança nas atitudes 
e crenças pode e irá verificar-se. (Guskey, 2002a, p. 387); 
3. Assegurar a continuidade de acompanhamento, apoio e pressão. Para o autor o 
apoio associado com a pressão é essencial para a mudança, pois para o indivíduo 
envolvido no processo é difícil tolerar a ansiedade de falhas ocasionais. A pressão prevê 
o incentivo, a motivação, o ―empurrar‖ aqueles que persistem em resistir à mudança. 
Guskey (2002a) considera que, de todos os aspectos de desenvolvimento profissional, 
sustentar a mudança é talvez o mais negligenciado. 
Clarke e Hollingsworth (2002) apresentam um modelo de mudança a que chamam 
Modelo Interligado (Interconnected Model) (ver Fig. 6), onde é sugerido que a mudança 
ocorre através dos processos de mediação de ―reflexão‖ e de ―aplicação prática‖, em 
quatro domínios distintos, que englobam o mundo do professor: o domínio pessoal 
(conhecimentos, crenças e atitudes do professor), o domínio de práticas (experiências 
profissionais), o domínio da consequência (resultados evidentes) e o domínio externo 
(fontes de estímulo, informação ou suporte). Os autores ressaltam que o tipo de 
mudança vai reflectir o domínio específico. Por exemplo, a experimentação de uma 
nova estratégia de ensino reside no domínio da prática, um novo conhecimento ou uma 
nova crença residem no domínio pessoal, e uma nova percepção de resultados 
importantes relacionados com a prática em sala de aula reside no domínio da 
consequência. Os domínios apresentados, segundo os autores, são similares, mas não 










Figura 6. Modelo de mudança do professor (Clarke & Hollingsworth, 2002, p. 951) 




Neste modelo, os processos de reflexão e de aplicação prática são representados 
por setas ligando os domínios, apresentando-se como mecanismos pelos quais a 
mudança num domínio leva à mudança noutro, apresentando, desta forma, uma natureza 
não linear, contrariamente ao modelo apresentado por Guskey (2002a).  
Segundo Clarke e Hollingsworth (2002), ―os caminhos alternativos no Modelo 
Interligado permitem-nos reconhecer a natureza idiossincrática e individual do 
crescimento profissional docente‖ (p. 965), sendo este ―um amálgama individual de 
prática, significados, e contexto‖ (p. 965) e não apenas a prática de ensino. 
Consequentemente, o processo de desenvolvimento profissional ―deve oferecer aos 
professores todas as oportunidades para aprender da maneira que cada professor 
considera mais útil‖ (Clarke & Hollingsworth, 2002, p. 965).  
Enquanto o modelo de Guskey (2002a) coloca a tónica na sequência dos domínios 
do processo de desenvolvimento profissional, através da qual ocorre a mudança, 
salientando o carácter linear desta, Clarke e Hollingsworth (2002) apresentam um 
modelo centrado em domínios semelhantes, encarando, contudo, o processo de mudança 
como não linear, permitindo, desta forma atribuir ao processo de desenvolvimento 
profissional uma natureza pessoal e considerar que cada professor aprende de maneira 
particular. 
A mudança que é obrigatória e não iniciada pelos professores pode ser negativa, 
pois quando os professores se sentem forçados a mudar tornam-se recalcitrantes e 
resistentes, e a mudança tende a ser mínima e superficial (Sowder, 2007). É nesta 
perspectiva que Putman, Smith e Cassady (2009) alertam para a importância da 
intencionalidade no processo de mudança. O Modelo Intencional de Ensino (INTENT), 
apresentando por estes autores, foi especificamente criado para fornecer um método de 
desenvolvimento profissional destinado a promover a mudança nas práticas de ensino 
de leitura dos professores.  
Segundo Putman, Smith e Cassady (2009), este modelo incorpora as 
características-chave consideradas para um desenvolvimento profissional eficaz: a 
prática reflexiva; a aplicabilidade imediata em sala de aula; a criação de ambientes 
seguros para tentar novas práticas desconhecidas; e formas claras de avaliar o impacto 
das novas práticas na aprendizagem dos alunos. Além desta, inclui a dimensão 
motivacional de mudança. Segundo os autores, os programas de desenvolvimento 
profissional tendem a falhar caso não promovam a vontade ou a intenção de mudança de 




comportamento. É essa vontade ou intenção que representa o cerne do desenvolvimento, 
ao que chamam ―intencionalidade‖. Este modelo envolve os professores, o agente de 
mudança e os investigadores. Desta feita, os autores sustentam que a intencionalidade 
pode ser criada com a presença de um grupo de professores comprometidos em mudar 
como resultado das vantagens conseguidas para si e para os seus alunos. Os 
administradores e futuros agentes de mudança têm o papel de convidar e motivar os 
professores a assumir um papel activo no desenvolvimento profissional, assumindo que 
o trabalho colaborativo é um factor necessário para o crescimento da escola. Quanto aos 
investigadores, o seu papel tradicional como fonte de conselhos ou de recursos é ainda 
aplicável, mas é igualmente reconhecido o seu papel na avaliação, planeamento e 
implementação de estratégias e abordagens, sendo importante que, tal como os 
administradores ou agentes de mudança, trabalhem como co-planeadores com os 
professores, que são o foco dos esforços de mudança, facilitando o desenvolvimento de 
atitudes e habilidades. O modelo inclui quatro fases: 
Fase 1 – Articulação individual da teoria. Envolve, por ordem de acontecimento, 
as seguintes etapas: (i) a avaliação das atitudes dos professores ou crenças através da 
administração de instrumentos previamente validados; (ii) a observação de práticas 
pedagógicas pelos administradores, especialistas ou colegas, para avaliar os 
comportamentos em relação às crenças e identificar as áreas de ensino a melhorar de 
forma a responderem às necessidades dos alunos; e (iii) reuniões para discutir as 
condições observadas e começar a olhar para o estado actual versus objectivos a longo e 
a curto prazo em termos de crenças e práticas. Nesta fase, o agente de mudança tem a 
função de incentivar os professores a assumirem um papel activo na condução do seu 
desenvolvimento profissional. A existência de um diálogo inicial entre as partes 
interessadas, ajuda os investigadores e os professores a construírem uma visão 
compartilhada de um novo projecto; 
Fase 2 – Preparação. Nesta fase os professores trabalham em colaboração com o 
agente de mudança para identificar e formalmente definir metas (de toda a escola e 
individuais), estabelecer comissões e formar equipas (se necessário). Enquanto na fase 1 
os professores começam a vislumbrar o caminho a seguir, na fase 2 embarcam 
activamente no caminho para a mudança e começam a ter um papel activo nesse 
processo. Tendo participado na identificação e formação de metas, os professores, 
juntamente com o agente de mudança, vão planear conjuntamente actividades 




específicas. Neste ponto, os autores adiantam que embora muitos professores vejam a 
mudança como boa e necessária, outros podem não sentir a necessidade de modificar as 
suas práticas, tornando-se este aspecto particularmente evidente nesta fase. Assim, o 
agente de mudança deve ter um papel activo na motivação para a mudança, ajudando os 
professores a percebem os benefícios desta em oposição à manutenção das práticas 
actuais. Não havendo uma fórmula especial para esta concretização, é importante que o 
agente conheça os professores para melhor identificar os aspectos em que devem pensar 
mudar; 
Fase 3 – Mudança activa. Nesta fase é testado o compromisso com a mudança. O 
seu objectivo principal é permitir que os professores testem activamente em sala de aula 
os conceitos ou capacidades associadas com as metas e reflictam sobre as suas práticas 
em relação a estas. Durante esta fase, o agente de mudança, conduz os indivíduos ou 
grupos através de uma série de subfases: acção, avaliação e reformulação. Após as 
tentativas iniciais, utilizando técnicas ou métodos de ensino em sala de aula (acção), 
seguem-se as conversas com o agente de mudança sobre os sucessos e dificuldades 
(avaliação). Considerando a probabilidade que o sucesso não seja alcançado na primeira 
tentativa, professores e agente de mudança devem reavaliar as metas e os resultados 
esperados (reformulação), se necessário; 
Fase 4 – Sustentabilidade. Nesta fase os professores intencionais têm 
consistentemente mostrado os comportamentos definidos pelos seus objectivos e 
sentem-se confiantes na sua capacidade para usar as técnicas com sucesso em situações 
futuras. Embora esta fase possa apresentar dificuldades, uma vez que muitos apoios 
instrucionais são retirados, os professores que desenvolveram práticas mais intencionais 
conseguem mais facilmente transferir para situações novas as práticas que verificaram 
serem eficazes, e manter a mudança desejada, estando dispostos e aptos a revisitar as 
fases anteriores do INTENT, à medida que surgem questões ou oportunidades 
adicionais de sucesso através da utilização de outros métodos. Assim, os professores 
intencionais continuam a adaptar-se e reconhecem a necessidade de diferenciar 
continuamente o ensino, verificando-se a melhoria contínua do desempenho dos alunos. 
Os professores não-intencionais retornam às estratégias instrucionais usadas antes do 
processo, e o aproveitamento dos alunos está estagnado ou os ganhos iniciais não são 
mantidos. 




Fullan (1993) e Hargreaves (1998) consideram que a mudança do professor só 
ocorre se ele estiver disposto a mudar, ou seja, se o desejar, pois ―o desenvolvimento 
profissional não é algo forçado, porque é o próprio professor que se desenvolve 
(activamente) e não é desenvolvido (passivamente) ‖ (Day, 2001, p. 153). É neste 
sentido que Richardson (1998) vem chamar a atenção para o facto de muitas vezes os 
professores resistirem às mudanças impostas ou sugeridas por outros, mas se 
envolverem na mudança voluntária. Assegura que a literatura sugere que os professores 
resistem à mudança, ficando agarrados a velhos hábitos, pois a mudança faz com que as 
pessoas se sintam desconfortáveis, assinalando que, até ao início de 1990, era afirmado 
que os professores tinham dificuldade em adoptar actividades de ensino, práticas e 
programas sugeridas ou impostas por pessoas externas ao ambiente em que o ensino 
ocorre, por exemplo: administradores, políticos e colaboradores.  
Quando os professores experimentam novas tarefas e as avaliam com base no seu 
funcionamento, verificando que encaixam no seu conjunto de crenças sobre o ensino e 
aprendizagem, que envolvem os alunos; e que permitem o controle da sala de aula, 
sentem que a mudança é necessária. Contudo, há que atender que os professores podem 
tomar decisões sobre as mudanças com base em premissas questionáveis, o que sugere 
que alguma orientação seja útil. Contrapondo com a forma mais tradicional de 
desenvolvimento profissional, quando alguém de fora da escola determina que um 
processo, conteúdo, método ou sistema deve ser implementado em sala de aula, 
Richardson (1998) adianta a importância da utilização de modelos colaborativo-
reflexivos (Reflective, Collaborative Models). Estes traduzem-se numa tentativa de 
desenvolver nos professores uma abordagem mais sistemática e reflexiva no seu próprio 
processo de mudança. Envolvem reuniões com grupos de professores e trabalho 
individual com estes nas suas salas de aula. Os investigadores ajudam os professores a 
explorar as suas crenças e práticas através da gravações vídeo das suas aulas, e 
conversando sobre as suas práticas durante a visualização destas.  
Para Richardson (1998), com estes modelos pretende-se explorar as práticas dos 
professores e determinar os seus próprios caminhos para a mudança. Por vezes, as novas 
práticas foram introduzidas pelos investigadores em resposta às solicitações dos 
professores e, outras vezes, por outros professores. Este processo requer tempo e 
oportunidade para experimentar novas práticas e reflectir. A sua finalidade é processual, 
tendo em vista criar uma ecologia do pensamento, deliberação e experimentação, por 




isso, os objectivos, não podem ser declarados no início do processo. Para a autora, 
nestes modelos, a mudança não é considera estática, esperando-se que os professores 
continuem a mudar depois de completar o desenvolvimento pessoal. Cada um é livre de 
seguir a sua própria linha de investigação e mudança, contudo, o desfecho final não 
deve ser manifestado apenas em mudanças de comportamentos e acções, mas também 
em mudanças na fundamentação e justificação das novas práticas. O sucesso é medido 
pela responsabilidade assumida, pelos professores, pelas suas acções. 
Avaliação do desenvolvimento profissional 
Como em qualquer outro processo também no desenvolvimento profissional é 
indispensável a existência de avaliação, pois, como refere Day (2001), ―a avaliação 
ligada directamente ao desenvolvimento profissional é um meio de ajudar os 
professores a aumentarem a sua eficácia‖ (p. 102). Guskey (2000) apresenta quatro 
razões para o crescimento do interesse na avaliação deste processo: 
1. Uma melhor compreensão da ―natureza dinâmica‖ do desenvolvimento 
profissional, tendo em conta que é visto como uma actividade contínua e não como 
um acontecimento. É, pois, entendido como uma série de experiências que ocorrem 
ao longo do tempo, incluídas na profissão; 
2. O reconhecimento do desenvolvimento profissional como um ―processo 
intencional‖, considerando que este, em educação, constitui um esforço sistemático 
para causar mudanças positivas; 
3. A necessidade de melhorar a informação para guiar os esforços das 
reformas, salientando que é necessária informação mais precisa e detalhada sobre os 
efeitos, condições de sucesso, dificuldades e efeitos imprevistos; 
4. A pressão crescente para uma maior responsabilização (accountability), pois 
―não se podem continuar a fazer as coisas porque sempre foram feitas assim. Em vez 
disso, têm que estar preparados para demonstrar que o que fazem tem valor e é 
produtivo‖ (p. 7). 
Nas Normas profissionais para o ensino da Matemática (NCTM, 1994), a 
avaliação é considerada como o ―veículo que liga o método de ensino de um professor 
ao desenvolvimento profissional indispensável para permitir a esse professor melhorar o 




seu ensino‖ (NCTM, 1994, p. 77). Tal desenvolvimento, como já foi referido, pode 
tomar várias formas: o estudo individual e independente, a participação em programas 
desenvolvidos na própria escola, a frequência de cursos, discussões com colegas, 
observações de colegas e a participação em encontros profissionais, devendo o ensino 
do professor evidenciar uma certa evolução profissional. 
A avaliação deve ser coerente com o processo de formação em causa, os métodos 
a utilizar devem ser adequados aos propósitos estabelecidos, devem ser avaliados todos 
os aspectos do processo e ser utilizadas múltiplas fontes de informação. 
Especificamente quanto ao último aspecto indicado, Fernandes (2002) lembra que ―a 
escolha dos métodos e instrumentos de avaliação depende de vários factores: das 
finalidades e objectivos pretendidos, do que vai ser objecto de avaliação, da área 
disciplinar e nível disciplinar a que se aplicam, do tipo de actividade em que o 
desempenho se manifesta, do contexto e dos próprios avaliadores‖ (pp. 69-70). 
Nas Normas profissionais para o ensino da Matemática (NCTM, 1994) é 
assinalado que o processo de avaliação deve gerar informação sobre o ensino e 
proporcionar uma análise dessa informação que conduza a ricas e adequadas 
experiências de desenvolvimento profissional. É, assim, colocada a tónica no papel que 
a avaliação do ensino da Matemática pode desempenhar no desenvolvimento 
profissional dos professores. Deve, por um lado, enfatizar a participação activa do 
professor ao longo do processo de avaliação, dando-lhe oportunidades e incentivo para 
reflectirem sobre os seus próprios métodos de ensino e para os discutir com os colegas 
e, por outro lado, basear-se em informação obtida através de fontes diversificadas que 
permitam o confronto entre a informação recolhida. O processo de supervisão, a auto-
avaliação e a construção de um portefólio são algumas fontes de avaliação do 
desenvolvimento profissional do professor (NCTM, 1994). 
O processo de supervisão requer que o exercício da prática de sala de aula e a 
avaliação que lhe está associada seja um processo cíclico que começa com a recolha de 
informação sobre a prática pedagógica do professor. Tanto pode centrar-se na 
observação de aulas por colegas ou supervisores de maneira a recolher informação sobre 
os métodos que o professor usa para ensinar Matemática, como na identificação dos 
objectivos e das expectativas do professor relativamente à aprendizagem dos alunos, de 
forma a servir de matéria de discussão com o professor antes da observação das suas 
aulas. De seguida, essa informação é analisada, devendo ser identificados os aspectos do 




ensino que são considerados concordantes com o que é valorizado, bem como os que 
precisam de ser melhorados. Depois deve ser criada uma planificação que ajude o 
professor a desenvolver-se profissionalmente, incluindo propostas alternativas que 
possam proporcionar a melhoria do ensino e estratégias para os aplicar. Por fim, essa 
planificação deve ser aplicada na sala de aula, voltando-se, assim, à fase inicial (NCTM, 
1994). 
A auto-avaliação, entendida ―como um processo mental interno através do qual o 
próprio toma consciência dos diferentes momentos e aspectos da sua actividade 
cognitiva‖ (Santos, 2002, p. 79), é um processo indicado para realizar uma avaliação 
auto-regulada. Para Day (1993), os esquemas de avaliação devem reconhecer e explorar 
a capacidade autocrítica dos professores, devem assumir o valor do conhecimento sobre 
a prática e criar oportunidades para que este seja explicitado e utilizado. Este autor 
indica a reflexão na acção, descrita por Schön, como exemplo de uma estratégia de 
auto-análise. Este é um processo através do qual os professores ―aprendem a partir da 
análise e interpretação da sua prática.‖ (Marcelo, 1992, p. 60).  
De facto, a reflexão assume um papel importante na análise e, consequentemente, 
na avaliação de questões relacionadas com a prática lectiva do professor. Porém, Day 
(1993) alerta que as capacidades para ser autocrítico e para desenvolver estratégias de 
auto-análise estão muitas vezes limitadas pela socialização, e por factores psicológicos e 
práticos tais como o tempo, a energia, o isolamento, indicando as amizades críticas 
como uma forma para diminuir estes aspectos. Destaca que em termos da avaliação da 
prática na sala de aula, um amigo crítico pode estabelecer e manter um diálogo 
interessante e estimulante, através do qual serão criadas situações em que o professor 
será obrigado a reflectir sistematicamente sobre a prática (este assunto será mais 
aprofundado no Capítulo V – Reflexão sobre a prática). 
Nas Normas profissionais para o ensino da Matemática (NCTM, 1994) é referido 
que não se pode esperar que todas as situações de ensino de um dado professor possam 
ser observadas. Exemplos de planificações de aulas, de actividades desenvolvidas pelos 
alunos e dos materiais utilizados, dos projectos e das técnicas de avaliar os alunos, que o 
professor foi recolhendo durante um determinado período de tempo devem funcionar 
como complemento da observação do processo de ensino desse professor. A construção 
de um portefólio pode servir para integrar uma colecção contínua de exemplos desses 
materiais. Neste caso, o portefólio surge devido ao seu carácter integrador, ou seja, da 




necessidade de reunir diversos métodos de avaliação, não se restringindo, porém, o seu 
papel a este aspecto (a utilização do portefólio é alvo de discussão no Capítulo V). 
Guskey (2002b) alerta que em virtude da existência de várias formas de 
desenvolvimento profissional existem também muitas formas de avaliação, destacando 
o seu interesse por avaliações de carácter formal e sistemático e apresentando, neste 
sentido, a seguinte definição de avaliação: ―A avaliação é a investigação sistemática do 
mérito ou valor‖ (p. 46). Considera ser uma ―investigação‖ porque respeita à recolha e 
análise de informações adequadas e pertinentes, baseada na aquisição de provas 
específicas, relevantes e válidas examinadas através de métodos e técnicas apropriadas. 
―Sistemática‖ porque implica que a avaliação neste contexto é um processo pensado, 
intencional e com um objectivo, distanciando-se, assim, de actos de avaliação informal. 
O uso do ―mérito ou valor‖ na definição implica apreciação e julgamento, para 
determinar o valor de alguma coisa, baseando-se nas melhores evidências disponíveis, 
com o intuito de responder a perguntas como: ―Será que este programa ou actividade 
conduziu aos resultados previstos? É um programa melhor do que o que foi realizado no 
passado? Será que vale o custo?‖ (p. 46). 
É manifesto que quando Guskey (2002b) se refere à avaliação do 
desenvolvimento profissional se centra na avaliação dos dispositivos e experiências 
utilizados nesse processo e, simultaneamente, nos efeitos produzidos nos conhecimentos 
e capacidades dos professores e nos resultados dos alunos. Assim, indica a existência de 
cinco fases críticas ou níveis de informação na avaliação do desenvolvimento 
profissional: 
1. Reacções dos participantes. Esta fase tem como principal objectivo responder a 
questões relacionadas com o desenvolvimento da experiência, nomeadamente o gosto 
ou não dos participantes por esta. Por exemplo: As actividades foram significativas?, 
bem como questões relacionados com as necessidades humanas básicas: A temperatura 
do local era adequada?; 
2. Aprendizagem dos professores. Esta fase pretende responder à questão: Será 
que os participantes adquiriram os conhecimentos e competências definidos?; 
3. Organização, apoio e mudança. Nesta fase as questões centram-se em 
características organizacionais e nos atributos necessários para o sucesso, por exemplo: 
A mudança a nível individual foi incentivada e apoiada em todos os níveis?, e Foram 
disponibilizados recursos suficientes, incluindo o tempo de partilha e reflexão?; 




4. Utilização do novo conhecimento e capacidades pelos professores. Nesta fase a 
atenção centra-se na utilização pelos participantes dos novos conhecimentos e 
habilidades no trabalho, pelo que a questão central é: Será que o que os participantes 
aprenderam faz a diferença na sua prática profissional?; 
5. Resultados de aprendizagem dos alunos. Esta fase pretende responder às 
questões: Qual foi o impacto sobre os alunos?; e Será que o programa de 
desenvolvimento profissional ou a actividade trouxe benefícios para os alunos?. 
Estas fases estão hierarquicamente organizadas, da mais simples à mais complexa, 
considerando-se, assim, que o sucesso de uma fase é necessário para o sucesso das 
seguintes.  
Loucks-Horsley, Stiles e Hewson (1996) justificam particularmente a necessidade 
da avaliação das experiências de desenvolvimento profissional atendendo a dois 
aspectos. Por um lado, porque tal como a avaliação formativa contínua é fundamental, 
por exemplo, nas aulas de Ciências e de Matemática, o acompanhamento de 
experiências de desenvolvimento profissional de professores deve oferecer 
oportunidades para melhorar constantemente o impacto destas. Por outro lado, porque 
são investidos demasiados recursos no desenvolvimento profissional para ignorar o seu 
impacto ao longo do tempo. Identificar toda a gama de resultados destinados ao 
desenvolvimento profissional e, em seguida, explorar a medida em que estes são 
alcançados, pode contribuir para o conhecimento base em desenvolvimento profissional 
e melhorar a sua concepção e execução. A avaliação das experiências de 
desenvolvimento profissional deve servir para determinar a satisfação e o envolvimento 
dos participantes e fazer ajustes a curto prazo, bem como para identificar, a longo prazo, 
a influência que as experiências tiveram na eficácia dos professores, na aprendizagem 
do aluno, na liderança e na comunidade escolar (Loucks-Horsley, Stiles & Hewson, 
1996). 
Considerações finais 
Neste trabalho é assumido que o desenvolvimento profissional é um processo. 
Um processo para melhorar os conhecimentos, as competências e as atitudes do 
professor. Um processo que não se restringe à formação inicial e contínua. Um 




processo que pode envolver várias experiências espontâneas ou planificadas. Um 
processo que vai para além da frequência de cursos de formação. Um processo que 
tem por finalidade última a qualidade da educação na sala de aula e a melhoria das 
aprendizagens dos alunos. Um processo intencional, contínuo, sistémico e 
permanente. Um processo gerido pelo professor. Um processo ligado às práticas 
lectivas e não lectivas. Um processo que envolve a acção, a reflexão, a autonomia e a 
colaboração. Um processo centrado nas dimensões do saber, do saber fazer e do 
saber ser e tornar-se. 
O desenvolvimento profissional deve envolver o professor na sua totalidade, a 
sua história pessoal e profissional, as circunstâncias actuais e necessidades. 
Simultaneamente, devem ser-lhes propiciadas oportunidades para crescer 
profissionalmente, não esquecendo, todavia, que a sua responsabilidade moral e 
profissional deve constituir a sua principal motivação. Além disso, é importante ter 
presente que o conhecimento das teorias sobre o ciclo vital das pessoas adultas fornece 
informação valiosa para explicar e compreender melhor as necessidades dos 
professores em cada uma das diferentes etapas da sua carreira profissional. 
O desenvolvimento profissional assume vários tipos de actividades e 
configurações. Há autores que falam em modalidades, outros em práticas indutoras, 
outros ainda em modelos ou abordagens de desenvolvimento profissional, onde incluem 
as várias abordagens que operacionalizam este processo, por exemplo, a reflexão, a 
supervisão, o trabalho colaborativo.  
Na literatura recente sobre desenvolvimento profissional é frequente a 
apresentação de programas de desenvolvimento, associados à importância da 
valorização da compreensão da Matemática, no sentido do professor alargar os seus 
conhecimentos e competências, crescer profissionalmente e aumentar a sua eficácia com 
os alunos. Nos programas de formação, a utilização em simultâneo de diferentes 
abordagens pode permitir que os pontos fortes de uma abordagem sirvam de 
complemento às limitações de outra. Neste sentido, é de realçar o papel central das 
tarefas nos programas de formação, bem como a reflexão sobre a prática e a 
colaboração entre os vários intervenientes. 
O conceito de mudança surge estritamente associado ao processo de 
desenvolvimento profissional, pelo que é importante compreender como se processa. 
Pode obedecer a uma sequência linear: primeiro, mudança nas práticas de sala de aula, 




segundo, alterações nos resultados de aprendizagem dos alunos e, por fim, mudança nas 
atitudes e crenças do professor (Guskey, 2002a) ou não se apresentar como um processo 
linear (Clarke & Hollingsworth, 2002). A intencionalidade (Putman, Smith & Cassady, 
2009), bem como o envolvimento voluntário do professor (Richardson, 1998) são 
aspectos a salientar no processo de mudança do professor. 
Para finalizar, é de salientar que no processo de desenvolvimento profissional é 
indispensável a existência da avaliação, requerendo a utilização de múltiplas fontes de 
informação, tais como, o processo de supervisão, a auto-avaliação, a construção de um 
portefólio e a participação activa do professor no processo.  





Conhecimento profissional do professor 
Este capítulo é dedicado ao conhecimento profissional do professor. No primeiro 
ponto, apresento um breve enquadramento sobre o tema em estudo. No segundo ponto, 
refiro-me a alguns contributos importantes na clarificação da natureza, estrutura e 
componentes do conhecimento profissional. Por fim, no ponto três, abordo o 
conhecimento necessário para ensinar Matemática no 1.º ciclo do ensino básico.  
Conhecimento profissional, crenças e concepções: Breve 
enquadramento 
É essencial estudar o conhecimento profissional do professor na medida em que é 
este que informa a sua prática, obviamente tendo em conta a disciplina que ensina e as 
condições concretas em que é chamado a intervir nas escolas de hoje (Ponte, 1994).  
Na investigação realizada neste campo é possível identificar três fases 
visivelmente diferentes, tanto no respeitante à metodologia de investigação, como no 
respeitante ao objecto de estudo. A primeira fase é caracterizada pela predominância de 
investigações de abordagem quantitativa, que procuram estabelecer relações entre o 
conhecimento do professor e o rendimento dos alunos. É a chamada fase do paradigma 
prognóstico/produto (Marcelo, 1993). A segunda fase, ainda que marcada por uma 
abordagem quantitativa, incide na realização de investigações que procuram identificar 
os comportamentos dos professores e os estilos de ensino eficazes, pretendendo, desta 
feita, identificar os métodos e estratégias mais eficazes para ensinar cada conteúdo. É o 




período da investigação processo/produto. Estes estudos eram realizados com a intenção 
de prescrever uma forma para servir de guia à prática dos professores e definir 
conteúdos de programas de formação. Nesta perspectiva, Shulman (1993) assinala que a 
investigação realizada em termos do conhecimento do professor antes dos anos setenta 
se baseava nas relações entre padrões do comportamento dos professores e as mudanças 
no rendimento dos alunos, sendo o ensino assumido como decomponível em elementos 
comportamentais mais pequenos que podiam ser analisados independentemente e então 
reconstruídos numa concepção de instrução efectiva. As conclusões destas investigações 
pressupunham a existência de características gerais do ensino eficaz que transcendiam a 
matéria, o nível de ensino e outras componentes da situação de ensino-aprendizagem. 
Já nos anos setenta e oitenta foi questionado o behaviorismo desta abordagem e 
aceite que os professores têm uma vida mental que é central no seu trabalho, pelo que 
começou a ser dada ênfase ao pensamento do professor, à tomada de decisões e à 
reflexão, tendo sido criticada a descontextualização do modelo do ensino eficaz 
(Shulman, 1993). Assim, nos finais dos anos sessenta emerge uma terceira fase, 
centrada numa epistemologia da prática, passando a ser dado valor ao conhecimento que 
os professores possuem sobre a sua própria prática, fonte principal para a obtenção do 
conhecimento. Estas investigações, de cariz essencialmente interpretativo, têm em vista 
o sentido que é atribuído pelo professor ao seu ensino e os seus processos de tomada de 
decisões. Como assinala Montero (2001), ―este foi, sem dúvida, o grande salto 
paradigmático na construção do conhecimento do ensino‖ (p. 146). Passou-se ―do 
interesse por um conhecimento proposicional, generalizável, ao interesse por um 
conhecimento ideográfico, prático e pessoal, expresso através de metáforas, relatos e 
imagens‖ (Montero, 2001, p. 143). Embora durante muito tempo os estudos se tenham 
centrado mais em futuros professores e professores em início de carreira do que em 
professores experientes, a consideração de que a formação de professores é um processo 
de aprendizagem ao longo da vida levou ao aparecimento de estudos sobre a 
aprendizagem realizada durante a actividade profissional, ampliando-se, desta forma, a 
ideia de que aprender a ensinar não é uma actividade apenas limitada à formação inicial 
e à iniciação ao ensino (Montero, 2001). 
Segundo Ponte, Matos e Abrantes (1998), um domínio de investigação que se 
afirmou de grande importância no início da década de 80 relaciona-se com as crenças e 
concepções dos professores, ou seja, com ―a visão geral que os professores têm acerca 




dos assuntos que ensinam‖ (p. 228). Também nesta perspectiva, Ponte (2005b) dá conta 
que, em Portugal, os estudos sobre o professor de Matemática progrediram de modo 
muito significativo nos anos oitenta, tendo sido dado valor não apenas ao que o 
professor tem de saber para o seu exercício profissional, mas também a consideração da 
natureza desse saber, o modo como é construído, e como é informado por crenças, 
concepções e imagens relativas à educação, à Matemática, ao currículo, ao aluno, à 
aprendizagem e aos processos instrucionais. 
Podem ser identificados alguns estudos em que é realçada a relação das 
concepções com o conhecimento profissional dos professores e, consequentemente, com 
as suas práticas (e. g. Canavarro, 1994; Fidalgo & Ponte, 2004; Guimarães, 1988, 
2003). Precisamente Guimarães (2003) desenvolveu uma investigação, com professores 
de Matemática e matemáticos professores universitários, assente no pressuposto que as 
concepções sobre a Matemática e a actividade matemática desempenham um papel 
fundamental na forma como os professores interpretam as situações educativas e 
orientam a sua actuação no âmbito do seu ensino.  
Llinares (1996), tendo em consideração o número de investigações realizadas em 
Educação Matemática centradas no professor, aponta a necessidade de realizar uma 
reflexão sobre o significado dos termos ―conhecimento do professor‖, ―crenças‖ e 
―concepções‖. Assinala que pelo facto de nas investigações cognitivas se utilizar o 
termo conhecimento com uma função integradora de diversas cognições dos professores 
torna complicado inferir os resultados para aspectos particulares. Por exemplo, o 
conhecimento profissional do professor pode incluir as componentes do conhecimento, 
tipos de conhecimento e modelos cognitivos e formas de conjecturar a sua organização 
e criação. Especifica também que, nas investigações cognitivas, foi a dificuldade em 
separar conhecimento e crenças que conduziu ao uso do termo concepções. 
Para Ponte e Oliveira (2002) e para Santos (2000), o conhecimento profissional 
distingue-se do conhecimento do senso comum e do conhecimento académico. O 
conhecimento profissional é conhecimento necessário para desempenhar com sucesso 
uma actividade profissional, integrando questões diferentes das da vida académica ou da 
vida quotidiana (Ponte & Oliveira, 2002) e englobando um vasto conjunto de saberes e 
competências e não apenas saber pensar bem (Ponte, 1999).  
Relativamente ao significado dos termos ―crenças‖ e ―concepções‖ e a sua relação 
com o conhecimento, na opinião de Pajares (1992), as crenças são um tipo de 




conhecimento e baseiam-se em ―avaliações e juízos (componentes afectivas), o 
conhecimento baseia-se em factos objectivos‖ (p. 313). Thompson (1992) assinala 
particularmente a dificuldade em distinguir crenças e de conhecimento, ressalvando que 
poderá ser mais importante estudar como as crenças e conhecimento afectam as acções 
do professor. Para esta autora, as crenças apresentam diversos graus de convicção, não 
são consensuais, são independentes da sua validade ou contrário do conhecimento que é 
dependente de critérios de validade. As concepções do professor são ―uma estrutura 
mental mais geral, englobando crenças, significados, conceitos, proposições, regras, 
imagens mentais e preferências e outras‖ (Thompson, 1990, p. 130). 
Moreno e Azcárate (2003), sintetizando as opiniões de Pajares (1992) e 
Thompson (1992), apresentam as definições de crenças e concepções, respectivamente: 
As crenças são conhecimentos subjectivos pouco elaborados, gerados a 
nível particular por cada indivíduo para explicar e justificar muitas das 
decisões e actuações pessoais e profissionais vividas. As crenças não se 
fundamentam sobre a racionalidade, mas sim sobre os sentimentos, as 
experiências e a ausência de conhecimentos específicos do tema com que se 
relacionam, os que as torna muito consistentes e duradouras para cada 
indivíduo (…) as concepções são organizadores implícitos dos conceitos de 
natureza essencialmente cognitiva e incluem crenças, significados, 
conceitos, proposições, regras, imagens mentais, preferências, etc., que 
influem no que se compreende e nos processos de raciocínio que se realiza. 
A natureza subjectiva é menor dado assentar sobre um substrato filosófico 
que descreve a natureza dos objectos matemáticos. (p. 267) 
Em síntese, as crenças ―dizem respeito a um conjunto de pressupostos básicos 
sobre a natureza das coisas que informa o nosso pensamento e que admitimos como 
verdadeiros, sem que se ponha a questão da sua justificação‖ (Ponte, Matos & Abrantes, 
1998, p. 216) e as concepções podem ―ser encaradas como um substrato conceptual que 
desempenha um papel determinante no pensamento e na acção‖ (Ponte, Matos & 
Abrantes, 1998, p. 216). Embora constituam conceitos próximos, distinguem-se em 
função das crenças terem uma conotação mais afectiva e um carácter mais 
vincadamente proposicional, enquanto as concepções têm um cunho mais cognitivo e 
designatório (Ponte, 1992). 
Segundo Serrazina (1999), a investigação sugere que, para muitos professores, e 
em particular para os do ensino elementar [o correspondente ao 1.º Ciclo do Ensino 
Básico], mudar o seu ensino implica mudar as suas crenças sobre a natureza do 
conhecimento e da aprendizagem, o seu conhecimento matemático e o processo como 
ele se desenvolve, a sua relação pessoal com a Matemática e as suas próprias práticas de 




ensino. Salienta que as mudanças nas suas crenças acontecem essencialmente quando os 
professores aprofundam o seu conhecimento e exploram novos materiais e novas tarefas 
de ensino e, sobretudo, quando as surpresas encontradas desafiam as suas crenças sobre 
a forma como os alunos aprendem e adquirem conhecimento matemático. Por 
conseguinte, a dinâmica gerada em torno da mudança das práticas e das crenças pode 
resultar numa reorganização substancial do ensino e numa alteração do conhecimento 
do professor. Para esta autora, a reflexão sobre as práticas pedagógicas desempenha um 
papel importante, quer na mudança das crenças e concepções, quer na relação dos 
professores com a Matemática, e, consequentemente, nas suas práticas. Assinala que 
professor deve reflectir, quer sobre as propostas curriculares, quer sobre as práticas, e, 
como consequência, sobre o que significa aprender e ensinar Matemática.  
Ponte, Matos e Abrantes (1998) afirmam que ―não basta, no entanto, estudar as 
suas concepções ou crenças para conhecer o que sabe e como pensa o professor‖ (p. 
217), pois embora essa seja uma parte importante, ainda que circunscrita, do seu 
conhecimento, ―para se fazer justiça aos saberes dos professores (que em muitos 
aspectos são inegáveis), é necessário uma abordagem mais globalizadora, que tenha em 
conta o conjunto dos seus conhecimentos e competências e as suas manifestações na 
acção‖ (p. 219). No mesmo sentido, Santos (2000) enfatiza a importância de se procurar 
―conhecer os processos de raciocínio e tomada de decisão do professor no desenrolar da 
sua prática lectiva‖ (p. 21), sendo que ―é cada vez mais claro que para se conhecer o que 
o professor sabe e pensa não se pode ficar pelo estudo das suas concepções e crenças. É 
preciso alargar o âmbito do conhecimento profissional dos professores, recorrendo para 
tal à sua prática lectiva‖ (p. 22).  
Natureza, estrutura e componentes do conhecimento 
profissional: Contributos importantes 
São vários os autores que se têm dedicado ao estudo do conhecimento profissional 
do professor, destacando dimensões diversificadas. A título de exemplo, Elbaz (1983) 
destaca a natureza essencialmente prática do conhecimento profissional. Schön (1983) 
chama a atenção para a importância do estudo do conhecimento na acção. Com 
Shulman (1986) surge o conceito de conhecimento didáctico do conteúdo. Por isso, a 




compreensão da natureza, estrutura e componentes do conhecimento profissional do 
professor, é fundamental para o reconhecimento da sua importância na prática do 
professor.  
A natureza do conhecimento profissional 
Muito embora no estudo do conhecimento profissional existam diversos autores 
que atribuem diferente importância à teoria e à prática, segundo Santos (2000), existe 
um forte consenso entre eles especialmente na forma como diferenciam o conhecimento 
profissional do conhecimento teórico e na importância que atribuem à experiência e a 
alguns aspectos caracterizadores da natureza do conhecimento profissional, 
―considerando-o como um conhecimento sobretudo dirigido para a acção, este 
conhecimento é construído e desenvolvido ao longo da experiência e da reflexão sobre a 
experiência‖ (Santos, 2000, p. 28). 
Fenstermacher (1994) efectua uma revisão de trabalhos de investigação realizados 
neste âmbito, caracterizando uns como centrados no conhecimento prático, como é o 
caso dos trabalhos desenvolvidos por Elbaz e Clandinin, outros incidentes na prática 
reflexiva e centrado no conhecimento na acção, como é caso do trabalho de Schön, e no 
trabalho de Shulman sobre tipos de conhecimento acerca do ensino, entre outros autores 
que referencia. Considera que a literatura apresenta uma grande diversidade de 
designações para o conhecimento profissional, tais como conhecimento estratégico, 
conhecimento proposicional, conhecimento relacional, conhecimento de ofício, 
conhecimento local, conhecimento de casos, conhecimento situado, conhecimento tácito 
ou conhecimento pessoal, salientando que não se referem necessariamente a tipos 
diferentes de conhecimento. Contudo, Fentersmacher (1994) restringe o termo às 
categorias epistemológicas discretas: conhecimento formal e conhecimento prático. 
Quando coloca a questão ―O que se conhece acerca do ensino eficaz?‖ (p. 7) remete 
para o caso dos estudos do ensino sobre o processo-produto e diz estarem relacionados 
com o que designa por TF/K – conhecimento formal do professor (teacher formal 
knowledge) – nos quais os investigadores não se vêem a eles próprios como estudiosos 
do conhecimento do professor, mas sim como produtores de conhecimento acerca do 
ensino. Já a questão ―O que conhecem os professores?‖ (p. 9) tem a ver com os casos 
em que os investigadores querem conhecer o que os professores já sabem, em contraste 
com a produção de conhecimento para os professores usarem, pois ―um pressuposto 




crítico da investigação nesta categoria é que os professores conhecem muito como 
resultado da sua prática e experiência‖ (p. 9). Assim, por oposição ao TK/F deriva o 
conhecimento que designa por TK/P – conhecimento prático do professor (teacher 
knowledge pratical) – que diz desenvolver-se a partir da participação e reflexão na 
acção e experiência, ser limitado pela situação ou contexto em que surge, e pode ou não 
ser capaz de expressão imediata na linguagem falada ou escrita. Segundo o autor, o 
―TK/P está relacionado geralmente com o como fazer coisas, o lugar e tempo certo para 
as fazer, ou como ver e interpretar eventos relacionados com as acções de cada um‖ (p. 
12). No entanto, Fenstermacher (1994) alerta que no ensino o conhecimento prático é 
mais do que saber fazer, é um conceito colectivo que diz respeito à vida mental dos 
professores, aos seus pensamentos, reflexões, propósitos, planos e desejos. 
Outro contributo importante no estudo da natureza do conhecimento profissional é 
atribuído a Elbaz (1983), que acentua a natureza essencialmente prática do 
conhecimento profissional dos professores, facto comprovado no seu único, mas 
importante trabalho de investigação Teacher thinking: A study of practical knowledge. 
Elbaz (1983) estudou, durante dois anos, uma professora de Inglês do ensino 
secundário, no Canadá, com a intenção de conhecer o que chama conhecimento prático. 
Este conhecimento ―abarca experiências de primeira-mão dos estilos de aprendizagem, 
interesses, necessidades, resistências e dificuldades dos alunos juntamente com um 
conjunto de técnicas de ensino e de habilidades de gestão da aula‖ (p. 5). Inclui também 
o conhecimento da estrutura social da escola e o que esta requer, do aluno e do 
professor, para a sobrevivência e o sucesso, bem como o conhecimento da comunidade 
em que a escola se insere e do que é ou não aceite por ela.  
Para Elbaz (1983), o conhecimento profissional é construído a partir dos saberes 
decorrentes da experiência, baseados e orientados pelo conhecimento teórico, relativo 
quer à sua disciplina de ensino, quer ao desenvolvimento da criança, da aprendizagem e 
da teoria social e em interacção com os valores e crenças pessoais. O conhecimento 
prático ―determina as decisões tomadas pelo professor e lhe fornece a flexibilidade 
necessária para raciocinar, julgar, pesar alternativas, reflectir e actuar‖ (Guimarães, 
1996, p. 60). Apesar de toda a importância que Elbaz atribui a este conhecimento na 
prática profissional do professor, ressalva que grande parte dele é mais implícito do que 
explícito. 




Esta autora apresenta cinco orientações do conhecimento prático do professor: 
situacional, pessoal, social, experiencial e teórica, que representam os modos que 
expressam a relação activa do conhecimento com as situações da prática, ou seja, a 
forma como o saber prático é usado. Assim, a situacional ou contextual diz respeito à 
orientação do conhecimento profissional para uma situação prática. A pessoal, à 
integração de crenças e valores do professor. A orientação social, às condições e 
limitações sociais que interferem no conhecimento do professor. A experiencial, com o 
contributo da experiência para a aquisição e desenvolvimento do conhecimento, mas 
informando-o através do seu conhecimento teórico, e por isso também possui uma 
orientação teórica. Para Guimarães (2008), ―estas categorias permitem falar da natureza 
do conhecimento prático do professor, ou seja, de que tipo de conhecimento se trata e 
que características apresenta‖ (p. 30). 
Outra referência importante no âmbito deste assunto é o trabalho de Clandinin 
(1985, 1986, 1989) que, assumindo uma forte influência do trabalho de Elbaz (1983), 
desenvolve o conceito de ―conhecimento prático pessoal‖ (personal practical 
knowledge). Clarificando este conceito, adianta o significado de cada um dos termos, e 
destaca o interesse da sua utilização: 
O termo conhecimento prático pessoal marca as fronteiras da nossa 
indagação sobre o ensino. O termo ―conhecimento‖ aponta para o nosso 
interesse epistemológico fundamental e associa-nos com aqueles que se 
interessam com os problemas do conhecimento no currículo. O termo 
―prático‖ qualifica este interesse epistemológico alinhando-nos com 
escritores como Schön cujo interesse é a epistemologia do pensamento 
prático. O termo ―pessoal‖ qualifica o nosso interesse em como indivíduos 
específicos conhecem as suas situações de aula. Por consequência, o termo 
―conhecimento prático pessoal‖ define o nosso interesse na compreensão 
dos actos de ensino em termos de descrições personalizadas concretas do 
conhecimento humano. (Clandinin, 1989, p. 139) 
Assim, considera que o termo conhecimento diz respeito ao conjunto de 
convicções (body of convictions), que podem ser conscientes ou inconscientes, com 
origem na experiência de cada um, quer esta seja de natureza mais pessoal, quer de 
natureza mais social, e que se revela nas acções do professor. O adjectivo prático 
pretende significar que se trata de um conhecimento que se revela na prática e que se 
constitui e desenvolve baseado nesta (Clandinin, 1985). Quanto ao adjectivo pessoal, 
pretende significar que esse conhecimento está impregnado de tudo o que constitui o 




professor enquanto pessoa e, também, que o conhecimento é parte da pessoa do 
professor (Clandinin, 1985).  
Esta autora caracteriza o conhecimento prático pessoal como um conhecimento 
―prático, experiencial e modelado pelos propósitos e valores do professor‖ (Clandinin, 
1986, p. 4). É um ―conhecimento que reflecte a experiência individual prévia e 
reconhece a natureza contextualizada desse conhecimento do professor. É uma espécie 
de conhecimento esculpido, e modelado, pelas situações‖ (Clandinin, 1989, p. 122). Em 
relação à qualificação prático, destaca que o professor desenvolve um tipo especial de 
conhecimento que não é nem teórico nem prático, mas sim um conhecimento elaborado 
pelo próprio professor combinando estes dois tipos de conhecimento, mediado pelas 
suas características pessoais e pela sua experiência e formação (Clandinin, 1985). É 
também um conhecimento ―transitório‖ e ―sujeito a mudanças‖ e não um conhecimento 
―fixo, objectivo e imutável‖ (Clandinin, 1986, p. 20).  
Um outro contributo relevante no estudo do conhecimento profissional é devido a 
Schön (2000), que se evidenciou no estudo do conhecimento dos profissionais em geral 
e do professor em particular, defendendo uma epistemologia da prática centrada na 
acção e na reflexão. Este autor apresenta duas perspectivas relacionadas com a origem 
do conhecimento profissional: uma delas, assumindo que o conhecimento profissional 
parte de um conhecimento teórico, que em seguida é aplicado na prática, baseado na 
racionalidade técnica, e uma outra, que considera que as zonas da prática são 
pantanosas e pouco definidas, podendo mesmo não se apresentar como problemas, mas 
sim como estruturas caóticas e indeterminadas e estando, assim, fora dos cânones da 
racionalidade técnica. Neste segundo caso, o conhecimento profissional desenvolve-se a 
partir da experiência reflectida que vai dando significado à teoria, seguindo uma 
epistemologia da prática.  
Quando um profissional reconhece uma situação como única, não pode lidar 
somente mediante a aplicação de teorias e técnicas derivadas do seu conhecimento 
profissional. É neste contexto que Schön (2000) apresenta o conceito de arte 
profissional (artistry), dado considerar que são precisamente as zonas indeterminadas 
um aspecto central na prática profissional, só sendo possível lidar com elas através desta 
arte: 
[A arte profissional] é uma variante poderosa e esotérica do tipo mais 
familiar de competência que todos nós exibimos no dia-a-dia, num sem 
número de actos de reconhecimento, julgamento e performance habilidosa. 




O que chega a ser surpreendente sobre esses tipos de competência é que eles 
não dependem da nossa capacidade de descrever o que sabemos fazer ou 
mesmo considerar, conscientemente, o conhecimento que as nossas acções 
revelam. (p. 29) 
Contudo, não deixa de referir que a arte profissional é uma competência que pode 
estar relacionada com a racionalidade técnica: 
Nos terrenos da prática profissional, a ciência aplicada e as técnicas 
baseadas na investigação ocupam um território criticamente importante se 
bem que limitado, confinante em vários dos seus lados com a arte. Existe 
uma arte de definição do problema, uma arte da sua colocação em prática e 
uma arte de improvisação: todas são necessárias para mediar o uso na 
prática da ciência aplicada e da técnica. (p. 22) 
Na interpretação de Pérez (1992), seguindo o raciocínio de Schön, na 
racionalidade técnica podem distinguir-se dois tipos de conhecimento para actuar 
eficazmente. Um relaciona-se com as situações familiares nas quais o profissional age 
através da aplicação rotineira dos princípios, regras ou procedimentos do conhecimento 
profissional. Outro diz respeito às situações não familiares, nas quais o problema não se 
apresenta claramente definido, de maneira que as suas características não se adequam às 
teorias e técnicas disponíveis: 
Neste caso, a prática é a ocasião apropriada para aplicar procedimentos de 
pesquisa apreendidos pela teoria e orientado pela regras e fases do método 
científico (…). Estes procedimentos permitem relacionar a situação 
desconhecida e o conhecimento profissional adquirido anteriormente. Neste 
caso, a prática converte-se num processo de treino para utilizar o método 
científico (investigação) na resolução de novos problemas e no alargamento 
do conhecimento profissional. (Pérez, 1992, p. 109) 
Schön (2000) assinala que é indispensável investigar as manifestações da arte 
profissional, bem como examinar as várias maneiras através das quais as pessoas a 
adquirem, prestando uma atenção particular ao facto desta questão dever também ser 
trabalhada no contexto do desenvolvimento profissional. A sua visão sobre a arte 
profissional está centrada no ensino prático reflexivo, de onde se destaca o conceito de 
conhecimento na acção. Este é apresentado como conhecimento de primeira ordem: 
Usarei a expressão conhecer-na-acção para me referir aos tipos de 
conhecimentos que revelamos nas nossas acções inteligentes – 
performances físicas, publicamente observáveis, como andar de bicicleta, ou 
operações privadas, como a análise instantânea de uma folha de balanço. 
Nos dois casos, o acto de conhecer está na acção. Revelamo-lo pela nossa 
execução capacitada e espontânea da performance; e é uma característica 




nossa sermos incapazes de torná-la verbalmente explícita. (Schön, 2000, p. 
31) 
O conhecimento na acção é um saber incorporado na acção e um saber que se 
manifesta durante a acção, enquanto ela decorre, sendo, assim, inseparável da acção e, 
em alguns casos, dos objectos com os quais agimos (Guimarães, 2008). A respeito 
particularmente de tornar este conhecimento explícito, Schön (2000) acautela que, 
mediante a observação e a reflexão sobre as nossas acções, talvez seja possível realizar 
uma descrição do conhecimento tácito que está implícito nelas, mas as nossas 
descrições do conhecimento em acção são sempre construções pessoais.  
Schön (2000) apresenta a reflexão na acção, como conhecimento de segunda 
ordem. Neste caso, reflectimos no meio da acção sem a interromper, podendo interferir 
na situação em desenvolvimento, servindo para reorganizar o que se está a fazer 
enquanto se está a fazer. A reflexão na acção, tal como o conhecimento na acção, é um 
processo que se pode efectuar sem o verbalizar. 
Por fim, considera a existência do conhecimento de terceira ordem – a reflexão 
sobre a acção – é a reflexão realizada após a acção decorrida. O pensamento sobre o 
que foi feito é retomado de forma a averiguar o que poderá ter acontecido no 
conhecimento na acção que possa ter contribuído para um resultado inesperado, 
conduzindo à reconstrução e à reformulação da acção do professor. Olhar 
retrospectivamente e reflectir sobre a reflexão na acção é, segundo Schön (1992), um 
processo no qual ―o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no 
significado que lhe deu e na eventual adopção de outros sentidos‖ (p. 83), sendo ―uma 
acção, uma observação e uma descrição, que exige o uso de palavras‖ (p. 83). É 
essencialmente este nível de conhecimento que contribui para a construção da forma 
pessoal de conhecer do professor. 
Guimarães (2008) assinala que ―no seu conjunto, o conhecimento na acção, a 
reflexão na acção e a reflexão sobre a acção constituem as modalidades de 
conhecimento prático na perspectiva de Schön, modalidades estas que não são 
independentes mas que se interligam e completam‖ (p. 827). Ao clarificar aqueles 
conceitos, Schön critica o modelo da racionalidade técnica e realça a arte dos 
professores, defendendo uma epistemologia da prática. Alarcão (1996) refere que ―por 
detrás da epistemologia da prática defendida por Schön está uma perspectiva do 




conhecimento, construtivista e situada, e não uma visão objectiva e objectivante como a 
que subjaz ao racionalismo técnico‖ (p. 17). 
Schön (2000) destaca que os práticos profissionais competentes possuem 
frequentemente a capacidade de gerar novo conhecimento-na-acção através da reflexão-
na-acção e não se limitam ao conhecimento gerado pelas investigações produzidas pelas 
universidades. Como afirma Day (2001), ―num sentido muito real, o trabalho de Schön 
legitimou o ensino como uma actividade intelectual e baseada no conhecimento, em que 
os professores não só são capazes de desconstruir, mas também reconstruir 
experiências‖ (p. 54). 
Sobre o trabalho de Schön, Fenstermacher (1994) destaca a preocupação em 
compreender como os profissionais trabalham em acção, partindo dum profundo 
desacordo com a racionalidade técnica e centrando o conhecimento profissional do 
professor numa epistemologia da prática. O autor recorda que estes dois tipos de 
conhecimento apresentados por Schön, o baseado na racionalidade técnica e o baseado 
na epistemologia da prática, não só têm fontes diferentes, como também representam 
epistemologicamente tipos de conhecimento diferentes. Na mesma linha, Guimarães 
(2008), tendo precisamente em conta a crítica ao modelo da racionalidade técnica 
apresentado por Schön, refere que ―a ciência e a técnica não contém todas as respostas 
às questões e problemas que a prática levanta e existem elementos essenciais no 
conhecimento profissional que só se manifestam e desenvolvem na prática‖ (p. 821). 
Desta forma, atribui-se ―à prática um valor epistemológico considerando-a como fonte 
de conhecimento profissional, o que equivale a reconhecer, nesse conhecimento, uma 
componente que os profissionais adquirem e desenvolvem em situações dessa prática‖ 
(p. 822). 
Também Marcelo (1992) atribui a importância da contribuição de Schön no 
estudo do conhecimento profissional ao facto de destacar uma característica 
fundamental do ensino, ―é uma profissão em que a própria prática conduz 
necessariamente à criação de um conhecimento específico e ligado à acção, que só pode 
ser adquirido através do contacto com a prática, pois trata-se de um conhecimento 
tácito, pessoal e não sistemático‖ (Marcelo, 1992, p. 60). As palavras de Schön (2000) 
confirmam esta interpretação: 
[Os práticos] têm uma maneira particular e profissional de ver o mundo e 
uma maneira de construir e manter o mundo da forma como o vêem. 
Quando os profissionais respondem a zonas indeterminadas da prática, 




sustentando uma conversação reflexiva com os materiais das suas situações, 
eles refazem parte do seu mundo prático e com revelam, assim, os processos 
normalmente tácitos de construção de uma visão de mundo em que baseiam 
toda a sua prática. (p. 39) 
Mais recentemente, baseando-se nos trabalhos pioneiros de Elbaz, Clandinin e 
Schön, muitos outros autores continuaram a estudar a natureza do conhecimento 
profissional. Por exemplo, Azcárate (1999) assinala que muitas investigações realizadas 
sobre o conhecimento profissional se centraram em analisar e determinar, na medida do 
possível, o seu conteúdo e componentes. Porém, pensa não ser este o foco da questão, 
apontando que, progressivamente, o centro da discussão deve ser mais orientado para o 
estudo da natureza desse conhecimento, a sua origem e fontes, a sua organização e sobre 
todos os seus processos de génese e elaboração. Quando a autora fala sobre o conceito 
de conhecimento profissional dos professores caracteriza-o como multiconceptual, 
multiprocedimental e transdisciplinar, ―dada a complexidade das situações em que se 
desenvolvem os processos de ensino/aprendizagem‖ (Azcárate, p. 114). Salienta que 
―este conhecimento é uma composição peculiar de conhecimentos teóricos e práticos 
com uma estrutura complexa, elaborada através de um longo processo de formação, no 
qual ocupa um lugar significativo a informação procedente da experiência profissional‖ 
(Azcárate, p. 114). Apresenta-o como um conhecimento genuíno e um conhecimento 
prático. Sendo o ensino uma actividade prática, é o conhecimento profissional do 
professor que deve permitir abordar os problemas que surgem no ensino. 
Consequentemente, o saber profissional não pode ser identificado com nenhuma 
disciplina, nem é produto do conhecimento experiencial ou quotidiano, nem reflecte 
simplesmente uma ideologia, sendo, antes, uma síntese singular de toda essa informação 
que deve estar organizada com a finalidade de orientar e guiar a prática do ensino. Neste 
contexto, Azcárate (1999) elabora sobre o seu entendimento de prática: 
Aqui a ideia de prática não tem só o sentido de simples actuação, de um 
saber-fazer não reflexivo ou inconsciente, mas sim de acção fundamentada e 
transformadora. Estes saberes práticos são sempre produto da reflexão 
crítica, estabelecendo conexões significativas entre os saberes mais 
académicos e os empíricos, produzindo reconstruções vinculadas 
especificamente ao campo do ensino. (p. 115) 
Salienta ainda que é a interacção entre informações de natureza muito diferente 
que permite situar o conhecimento profissional num plano epistemológico intermédio 
entre o saber académico, de natureza teórica, e o saber experiencial, de natureza 
empírica, constituindo-se como um saber de natureza prática, que denomina como um 




saber prático profissional. Por conseguinte, apresenta como fontes do conhecimento 
prático profissional as de carácter metadisciplinar, as disciplinares e as fenomenológicas 









Figura 7. Fontes do conhecimento prático profissional (Azcárate, 1999, p. 115) 
As fontes metadisciplinares dizem respeito às teorias gerais (ideológicas, 
epistemológicas, ontológicas) e fornecem uma visão global de todos os conhecimentos, 
permitindo ao professor elaborar a sua própria teoria educativa. As fontes disciplinares 
estão relacionadas com a aprendizagem, com os conteúdos ou com o ensino, permitindo 
fazer a articulação de áreas como a Psicologia da Educação, a Sociologia, a Didáctica 
Geral, a Teoria Curricular, e outras, as que têm relação directa com os conteúdos a 
ensinar, como é o caso da Matemática. As fontes fenomenológicas são todo o saber que 
advém da prática do professor e tem como origem a experiência vivida como aluno.  
A este propósito, Hiebert, Gallimore e Stigler (2002) vão mais além e exploram a 
possibilidade de construir um conhecimento essencial (knowledge base) para o ensino a 
partir do conhecimento prático. Salientam que é difícil ultrapassar o ―fosso‖ existente 
entre o conhecimento tradicional produzido pela investigação e a prática dos 
professores. Contudo, reconhecem o valor do conhecimento prático do professor e 
apresentam as características que este conhecimento deve ter para se tornar num 
conhecimento profissional essencial para o ensino:  
─ está ligado com a prática, pois desenvolve-se em resposta a problemas 
específicos desta, ou seja, desenvolve-se no contexto no qual o professor trabalha. Os 
processos que produzem conhecimento deste tipo são colaborativos e envolvem os 
professores nas seguintes actividades: elaborando o problema e desenvolvendo uma 




linguagem partilhada para descrever o problema; analisando a prática da aula à luz do 
problema; visionando alternativas, ou colocando hipóteses de solução para o problema; 
testando hipóteses na sala de aula, e reflectindo sobre os seus efeitos, gravando o que se 
aprendeu de forma a ser partilhado com outros práticos. Através deste trabalho, os 
professores criam conhecimento que está ligado à prática de duas maneiras: (1) a sua 
criação é motivada pelos problemas da prática; e (2) cada novo ―pedaço‖ de 
conhecimento é ligado ao processo de ensino e aprendizagem que efectivamente ocorre 
nas salas de aula; 
─ é pormenorizado, concreto e específico, pois é ligado com a prática, diferindo 
do conhecimento tipicamente produzido pelos investigadores, pois este é mais abstracto 
já que se destina a ser aplicado numa grande variedade de problemas potenciais; 
─ é integrado e organizado à volta da prática, pois considerando que o 
conhecimento envolve várias dimensões (por exemplo, o conhecimento do conteúdo, o 
conhecimento pedagógico), estas estão entrelaçadas e organizadas de acordo com o 
problema a que o conhecimento de destina. 
Estes autores propõem, ainda, requisitos adicionais para que o conhecimento 
prático se torne em conhecimento profissional: 
─ o conhecimento profissional tem de ser público, pelo que tem que ser 
comunicado entre os colegas. Apontam a colaboração como essencial para o 
desenvolvimento do conhecimento profissional, pois este processo obriga a que os seus 
participantes tornem público o seu conhecimento e a ser compreendido pelos seus 
colegas. Assinalam que o conhecimento profissional deve ser público também num 
sentido mais lato, ou seja, com o objectivo de o fazer partilhável entre os professores, 
aberto à discussão, verificação, e refutação ou modificação; 
─ o conhecimento profissional deve ser representado numa forma que permita que 
seja acumulável e partilhado com os outros membros da profissão e deve ser, também, 
continuamente verificado e melhorado, pois o conhecimento prático existe num tempo e 
num lugar particular, pelo que a sua ―vida‖ deve ser prolongada. 




Estrutura do conhecimento profissional 
Acerca da estrutura do conhecimento profissional, ou seja, acerca a sua 
representação na prática, destaco também o trabalho de Elbaz (1983). Esta autora 
considera a existência de três níveis: 
─ 1.º nível: Regras da prática – são ―afirmações breves, claramente formuladas 
acerca do que fazer ou como fazer numa situação particular‖ (p. 132). São, portanto, 
meios pessoais para agir numa situação concreta; 
─ 2.º nível: Princípios práticos – são ―formulações mais inclusivas e menos 
explícitas nas quais as intenções do professor, implícitas em regras, são mais claramente 
evidentes‖ (p. 133). São afirmações orientadoras da prática baseadas num conjunto de 
regras e utilizadas numa situação concreta, envolvendo reflexão; 
─ 3.º nível: Imagens – são ―declarações breves, descritivas, e, às vezes, 
metafóricas que parecem captar alguns aspectos essenciais da percepção de Sarah 
[participante do estudo de Elbaz] de si mesma, do seu ensino, da sua situação na aula ou 
na matéria, e que servem para organizar o seu conhecimento nas áreas relevantes‖ (p. 
137). Este é o nível mais geral e menos explícito do conhecimento profissional.  
Estes três níveis de estruturação partem de situações muito específicas e vão 
sucessivamente aumentando o seu grau de generalidade, ―de uma forma simples 
podemos dizer que a regra prática está mais próxima da acção enquanto que a imagem 
está mais próxima da intenção‖ (Guimarães, 2008, p. 832). Elbaz (1983) ressalva que 
esta estruturação do conhecimento pode levantar certas dificuldades na identificação de 
alguns casos num dos níveis definidos, devido, por um lado, à forte interligação entre 
eles e, por outro lado, pelo facto da relação entre eles nem sempre ser linear. 
Para Clandinin (1986) o conceito de imagem é central, considerando as imagens 
como parte do conhecimento prático pessoal. Tendo em consideração que o 
conhecimento do professor se forma a partir da experiência, é pois na experiência que a 
imagem tem origem. Uma imagem é ―uma forma de organizar e reorganizar a 
experiência passada‖, sendo ―um meta-conceito organizador pessoal‖, pois ―incorpora a 
experiência da pessoa, exprime-se na prática e é a perspectiva com a qual lida com 
novas experiências‖ (Clandinin, 1986, p. 166). Na caracterização deste conceito assinala 
três dimensões: a dimensão moral, a dimensão emocional, e a dimensão ao nível do 
pessoal privado e profissional. Concretizando, as imagens não são moralmente neutras, 
dado que contêm e exprimem juízos de valor acerca da experiência. As imagens não são 




emocionalmente neutras, pois dizem respeito à afectividade do professor perante uma 
determinada situação. Portanto, quer a dimensão moral, quer a dimensão emocional têm 
origem na experiência. Além destas duas dimensões, ―o constructo de imagem, na sua 
origem e nas funções que desempenha, liga a experiência privada pessoal com a 
experiência profissional educacional do indivíduo‖ (Clandinin, 1986, p. 148), uma vez 
que integra a experiência do professor enquanto aluno e as suas perspectivas enquanto 
professor. Para Clandinin (1986), as imagens expressam-se tanto na acção como 
verbalmente na forma de metáforas, sendo, muitas vezes, mais implícitas do que 
explícitas. Para investigar o conhecimento de duas professoras do ensino elementar, 
Aileen e Stephanie, Clandinin (1986) estudou as imagens que estas usaram no seu 
discurso sobre a prática, tendo identificado, por exemplo, ―a sala de aula como uma 
mini sociedade de cooperação‖ (p. 55); ―a linguagem como algo indispensável‖ (p. 60), 
a professora que ―se vê a si própria como uma ilha‖ (p. 58) ou a ―a sala de aula como 
um lar‖ (p. 86) 
Shulman (1986), além de ter um forte contributo no âmbito do conhecimento 
profissional do professor a nível do estudo das componentes que o integram, assunto 
que será discutido mais adiante neste capítulo, adianta as formas de representar esse 
conhecimento. Cada uma das componentes do conhecimento que identifica 
(conhecimento do conteúdo da disciplina, conhecimento curricular e conhecimento 
didáctico do conteúdo) deverá ser expressa em três formas de conhecimento: 
conhecimento proposicional, conhecimento de casos e conhecimento estratégico. 
Este autor afirma que ―muito do que é ensinado aos professores é na forma de 
proposições‖ (Shulman, 1986, p. 10) e indica a existência de três tipos de conhecimento 
proposicional no ensino: a investigação filosófica e empírica das disciplinas, a 
experiência prática e o raciocínio moral e ético, classificando-os em princípios, 
máximas e normas. Os princípios derivam da investigação empírica, particularmente da 
investigação sobre a eficácia docente. As máximas resultam da prática que, embora de 
difícil demonstração, constituem um guia para a prática e podem ser tão importantes 
como os princípios empíricos. As normas não têm carácter empírico nem prático e, 
como reflectem valores, comprometimentos ideológicos ou filosóficos de justiça, de 
equidade, são normativas. Guiam o trabalho do professor não porque sejam verdades 
em termos científicos ou porque funcionem em termos práticos, mas porque são moral 
ou eticamente correctas. Shulman (1986), apesar de considerar que a representação do 




conhecimento na forma de proposições é vantajosa, dado ser uma forma económica de 
organizar o conhecimento, apresenta-lhe duas desvantagens: as proposições são difíceis 
de recordar e são descontextualizadas. 
O conhecimento de casos é proveniente da prática e, por isso, dependente da 
experiência pessoal de cada professor, sendo, no entanto, de grande valor, quer para a 
teoria, quer para a prática de ensino: 
O conhecimento de casos é um conhecimento de acontecimentos 
específicos, bem documentados e ricamente descritos. Enquanto os casos 
em si mesmos são relatos de eventos ou sequências de eventos, o 
conhecimento que eles representam é que os converte em casos. Os casos 
podem ser exemplos de aspectos concretos da prática – descrições 
detalhadas de como ocorreu o evento – completados com informação sobre 
o contexto, os pensamentos e os sentimentos. Por outro lado, eles podem ser 
exemplares de princípios, exemplificando pormenorizadamente uma 
proposição ou pretensão teórica mais abstracta. (Shulman, 1986, p. 11) 
Este conhecimento pode dividir-se em três tipos: protótipos, precedentes e 
parábolas. Os protótipos exemplificam princípios teóricos. Os precedentes capturam e 
comunicam princípios da prática ou máximas. As parábolas são casos que transmitem 
normas ou valores. Ressalvo que Shulman (1986) considera o conhecimento de casos de 
grande importância para a investigação, alertando, no entanto, que não tem validade se 
não for acompanhada de uma forte fundamentação teórica, afirmando que ―não há 
nenhum conhecimento verdadeiro de caso sem a correspondente interpretação teórica‖ 
(p. 12). 
O conhecimento estratégico tem a ver com o conhecimento que o professor 
desenvolve quando se confronta com situações particulares em que é obrigado a lidar 
com princípios teóricos, práticos ou morais contraditórios. Este conhecimento é gerado 
para alargar a compreensão do princípio a aplicar na sabedoria da prática. Embora 
Shulman se refira à componente estratégica e ao conhecimento de casos, acaba por 
prestar sobretudo atenção ao conhecimento proposicional (Ponte, Matos & Abrantes, 
1998). 
Componentes do conhecimento profissional 
Na literatura sobre a investigação do conhecimento do professor é habitual 
encontrar referência aos diferentes tipos de conhecimento que os professores podem 
utilizar no ensino. 




Elbaz (1983) considera que o conhecimento prático integra cinco categorias: 
conhecimento de si mesmo; conhecimento do meio ou contexto de ensino; 
conhecimento do assunto; conhecimento do desenvolvimento curricular; e 
conhecimento do processo de ensino. O conhecimento de si mesmo refere-se à imagem 
que o professor tem de si próprio como professor e profissional, a forma como vê o seu 
papel na aula e na escola, e o tipo de autoridade e responsabilidade que aí assume. No 
caso de Sarah, professora participante no seu estudo, Elbaz assinala que esta se vê a ela 
própria, em primeiro lugar, como uma fonte de recursos com competências e 
capacidades; em segundo lugar, na sua relação com os outros no que respeita ao tipo de 
preocupações que se tem com eles e, por último, como um ser humano único, com 
necessidades, objectivos, personalidade, atitudes, valores, talento e limitações próprias. 
O conhecimento do meio inclui o conhecimento dos alunos, dos colegas, da escola e da 
comunidade na qual a escola está inserida. O conhecimento do assunto abrange aspectos 
da área disciplinar e aspectos sobre a aquisição de competências e da aprendizagem 
específicas da disciplina. O conhecimento do desenvolvimento curricular relaciona-se 
com o conhecimento da teoria do currículo, suas finalidades e objectivos, bem como 
com a capacidade que o professor demonstra ao planificar unidades e aulas. O 
conhecimento do ensino abarca o conhecimento dos estilos de aprendizagem, interesses, 
necessidades, resistências e dificuldades dos alunos juntamente com um conjunto de 
técnicas de ensino e de habilidades de gestão da aula. 
Santos (2000) considera que esta autora dá ―uma visibilidade mais forte à 
componente pessoal, ao incluir entre as componentes constituintes do conhecimento 
profissional dos professores a vertente do conhecimento de si mesmo‖ (p. 37), 
acrescentando que ―dada a importância reconhecida da componente do conhecimento de 
si mesmo, é surpreendente que não seja referida por outros autores. Uma possível razão 
deste facto poderá residir na dificuldade extrema em a estudar‖ (pp. 37-38). 
Nas componentes identificadas por Elbaz (1983) não aparece destacado o papel do 
conhecimento dos conteúdos a ensinar e dos modos como os alunos os aprendem, ou 
seja, do conhecimento necessário para tornar compreensíveis os conhecimentos para os 
alunos. Em contrapartida, os aspectos relacionados com os conteúdos a ensinar e com o 
processo de os ensinar tem uma grande visibilidade no trabalho pioneiro de Shulman 
(1986). De facto, para este autor, a componente principal do conhecimento profissional 
é o conteúdo do ensino. Quando questiona: ―Quais são as fontes do conhecimento do 




professor? O que faz um professor saber ou quando vem a saber? Como é adquirido o 
novo conhecimento, reconstituído o velho conhecimento, e ambos para formar um novo 
conhecimento base?‖ (Shulman, 1986, p. 8), está a salientar a importância do estudo do 
conhecimento que os professores têm dos conteúdos de ensino e do modo como estes 
conteúdos se transformam para serem ensinados. Shulman (1986) apresenta, então, uma 
perspectiva do conhecimento do professor na qual distingue três componentes do 
conhecimento do conteúdo: (i) o conhecimento do conteúdo a ensinar (subject matter 
knowledge); (ii) o conhecimento didáctico do conteúdo (pedagogical content 
knowledge); e (iii) o conhecimento curricular (curricular knowledge). 
O conhecimento do conteúdo a ensinar refere-se à quantidade e organização do 
conhecimento per se na mente do professor. Shulman (1986) salienta que para o 
professor pensar adequadamente acerca do conhecimento do conteúdo é necessário ir 
mais além de conhecimentos de factos ou conceitos de um domínio: 
O professor precisa não apenas de compreender que alguma coisa é assim, o 
professor deve compreender profundamente por que é assim, em que 
campos os seus fundamentos podem ser afirmados, e sob que circunstâncias 
a nossa certeza nessas justificações pode ser enfraquecida ou mesmo 
negada. (p. 9) 
O conhecimento didáctico do conteúdo ultrapassa o conhecimento do conteúdo 
per se para a dimensão do conhecimento do conteúdo para ensinar. Assim, este 
conhecimento refere-se ao conhecimento que permite ao professor transformar os 
conteúdos em matéria de ensino, implicando, por um lado, o conhecimento profundo 
dos conteúdos e, por outro lado, os métodos gerais de ensino:  
Na categoria do conhecimento didáctico do conteúdo incluo, para a maior 
parte dos tópicos regularmente ensinados numa área, as formas mais úteis 
de representação dessas ideias, as analogias, ilustrações, exemplos, 
explicações, demonstrações mais poderosas – numa palavra, as formas de 
representar e formular o assunto que o torne compreensível para os outros. 
Já que não existe uma forma mais poderosa de representação, o professor 
deve ter uma verdadeira ―bateria‖ de formas de representação alternativas, 
algumas que derivam da investigação, outras originárias da sabedoria da 
prática. O conhecimento didáctico do conteúdo também inclui uma 
compreensão do que torna tópicos específicos de aprendizagem fáceis ou 
difíceis: as concepções e preconcepções que alunos de diferentes idades e 
percursos trazem com eles para aprender as lições e os tópicos mais 
frequentemente ensinados. (Shulman, 1986, p. 9). 
O conhecimento curricular tem em consideração o conhecimento dos aspectos 
relacionados com o currículo, como sejam os programas planeados para o ensino de 




assuntos e tópicos particulares num dado nível, a variedade de materiais curriculares 
disponíveis em relação a esses programas, e o conjunto de características que servem de 
indicações ou contra-indicações para o uso de um currículo particular ou de materiais 
em circunstâncias particulares. 
Além das componentes apresentadas, Shulman (1986) aponta ainda outras, tais 
como o conhecimento das diferenças individuais entre alunos; o conhecimento de 
métodos genéricos de organização e direcção da sala de aula; o conhecimento de 
finanças e administração escolar; e o conhecimento de história e filosofia da educação. 
Num trabalho posterior, Shulman (1987) discrimina sete categorias do conhecimento 
que tornam possível o ensino: 
1. Conhecimento do conteúdo; 
2. Conhecimento pedagógico geral; 
3. Conhecimento do currículo; 
4. Conhecimento didáctico do conteúdo; 
5. Conhecimento dos alunos e das suas características; 
6. Conhecimentos dos contextos educativos; 
7. Conhecimento dos fins, propósitos e valores da educação. 
Igualmente, partindo da constatação da invisibilidade do conhecimento do 
conteúdo na investigação, a que chamou o paradigma perdido, Shulman (1993) 
apresenta e desenvolve a noção de PCK – conhecimento didáctico do conteúdo 
(pedagogical content knowledge) – considerando-o uma forma particular de pensar 
acerca do ensino específico de uma disciplina. É deste conhecimento que emerge ―uma 
espécie de compreensão que não é exclusivamente teórica nem é exclusivamente 
pedagógica‖ (Shulman, 1993, p. 56), incluindo, por isso, três aspectos distintos mas 
inter-relacionados e que se influenciam mutuamente: 
1. Uma forma de compreensão que os professores possuem (ou deveriam 
possuir) e que distingue o seu pensamento e raciocínio dos meros peritos 
(especialistas de um dado campo). Este conhecimento é um exemplo da 
―sabedoria dos práticos‖. 
2. Uma parte do conhecimento essencial para o ensino, um corpo de 
conhecimentos, capacidades e disposições que caracteriza o ensino como 
uma profissão e que inclui aspectos próprios quer da racionalidade técnica 
quer daquelas capacidades de juízo, improvisação e intuição próprias da 
racionalidade prática. 
3. Um processo de raciocínio e acção pedagógica através do qual os 
professores aplicam as suas compreensões do problema de ensinar algo num 




contexto particular, fazem os seus planos seriamente e os corrigem 
espontaneamente e improvisam quando os inevitavelmente imprescindíveis 
momentos de ensino emergem, e por meio dos quais desenvolvem novas 
compreensões, intuições e disposições (um processo de reflexão em acção). 
(Shulman, 1993, pp. 56-57) 
Shulman (1993) acentua que este conhecimento representa a intersecção entre o 
conhecimento do conteúdo e os princípios gerais da pedagogia estabelecidos pelo 
ensino que se faz, tal como interpretam Oliveira e Ponte (1997) no esquema que se 








Figura 8. Modelo de Shulman sobre o conhecimento didáctico (pedagogical content 
knowledge) do professor (Oliveira & Ponte, 1997, p. 10) 
Vários autores elaboram acerca do conhecimento didáctico do conteúdo. 
Fenstermacher (1994) situa o programa de investigação de Shulman, como aquele que 
responde à questão ―Que conhecimento é essencial para o ensino?‖, identificando as 
categorias principais do conhecimento requerido para ensinar, em que atribui particular 
atenção às categorias referentes ao conhecimento do conteúdo e ao conhecimento 
pedagógico. Ponte (1994) considera o conhecimento didáctico do conteúdo defendido 
por Shulman como a capacidade profunda de compreensão das matérias de ensino, 
permitindo encontrar as maneiras mais adequadas de as apresentar aos alunos de modo a 
facilitar a aprendizagem. Ball, Lubienski e Mewborn (2001) assinalam que Shulman 
chamou a atenção para uma espécie especial de conhecimento dos professores que liga 
conteúdo e pedagogia, o PCK (pedagogical content knowledge): 
A ideia de PCK melhora substancialmente a nossa compreensão do 
conhecimento requerido para o ensino. O conceito sugere que os professores 
não devem apenas conhecer profundamente o conteúdo, conhece-lo 
conceptualmente e conhecer as conexões entre as ideias, mas também 
conhecer as representações e as dificuldades dos alunos com ideias 
particulares. Aquele conceito torna claro que o conhecimento de matemática 




para o ensino contém mais do que é ensinado e aprendido nos cursos de 
matemática convencionais. (p. 449) 
Também Santos (2000), embora reconhecendo que é possível encontrar uma 
diversidade de modelos relativos ao conteúdo do conhecimento profissional, justifica a 
importância atribuída ao contributo de Shulman: 
É possível, no entanto, de destacar a importante contribuição dada por 
Shulman, ao introduzir o conceito de conhecimento didáctico do conteúdo, 
visto como um conhecimento que permite uma intervenção didáctica 
fundamentada do professor distinguindo-o dos profissionais de outras áreas. 
(p. 38) 
Azcárate (1998) apresenta uma crítica fundamentada em relação à 
conceptualização do conhecimento didáctico do conteúdo de Shulman. Por um lado, 
argumenta que quando Shulman aceita o conhecimento didáctico do conteúdo como 
parte fundamental do saber do professor parece mais uma simplificação do que uma 
capacidade de transformação de um conhecimento académico (matemático) num 
conhecimento escolar. Por outro lado, os resultados de grande parte das investigações 
permite reconhecer o conhecimento profissional como um saber muito mais complexo 
do que aquele ligado exclusivamente a conteúdos concretos. Por isso, para esta autora, 
torna-se necessário um conhecimento de índole didáctico matemático – conhecimento 
profissionalizado da Matemática – cuja estrutura e natureza diste muito do próprio 
conhecimento formal matemático. Concebe-o como um conhecimento dirigido à 
prática, ao ensino da Matemática, sendo a didáctica da Matemática uma das suas fontes 
fundamentais: 
Pensamos que o conhecimento profissionalizado da Matemática é um saber 
complexo integrado por algo mais que um adequado conhecimento da 
matéria, como é o conhecimento da aprendizagem dos alunos, as suas ideias 
e evolução, a própria fenomenologia do conhecimento no seu ambiente 
sociocultural, apetrechado com uma série de conhecimento que lhe permite 
manejar a aula e os elementos que nela estão em jogo. O conhecimento 
didáctico do conteúdo é só uma parte, muito mediatizada pela própria 
matemática, do que um professor de matemática deve conhecer e dominar 
para apresentar e gerar conhecimento matemático útil aos seus alunos. 
(Azcárate, 1998, p. 28) 
É também esta autora que assinala que, desde a década de 80, muitos autores 
realizaram diferentes propostas de articulação das dimensões do conhecimento 
profissional, que outorgaram ao conhecimento relacionado com a matéria a ensinar 
distintas posições e inter-relações, salientando que grande parte das investigações 




desenvolvidas neste campo tiveram como referente a proposta de Shulman (1986). A 
título de exemplo, destaco o contributo de Grossman (1995) e de Guimarães (1999). 
Grossman (1995) identifica seis domínios do conhecimento profissional importantes 
para o trabalho do professor:  
1. Conhecimento do conteúdo, onde inclui o conhecimento da matéria e o 
conhecimento pedagógico mais explícito associado à matéria; 
2. Conhecimento dos alunos e da aprendizagem, nomeadamente, o referente às 
teorias da aprendizagem, ao desenvolvimento físico, social, psicológico e cognitivo dos 
alunos, à teoria e prática motivacionais, e à diversidade étnica, socioeconómica e de 
género entre alunos;  
3. Conhecimento da pedagogia geral, incluindo o conhecimento da organização e 
gestão da sala de aula e dos métodos gerais de ensino;  
4. Conhecimento do currículo, destacando o conhecimento dos processos de 
desenvolvimento curricular e do currículo escolar em e entre os diversos níveis de 
ensino;  
5. Conhecimento do contexto, que engloba os diferentes ambientes em que o 
professor desenvolve o seu trabalho, os alunos e suas famílias, a comunidade local e 
também o conhecimento dos alicerces históricos, filosóficos e culturais da educação no 
país;  
6. Conhecimento de si próprio, considerando o conhecimento quer dos valores, 
disposições, fraquezas e forças pessoais de um professor, quer da filosofia educacional, 
objectivos para alunos e propósitos para o ensino.  
A autora assinala que, apesar destes domínios aparecerem de forma discreta, da 
prática emerge a sua intersecção e integração. Por exemplo, o conhecimento sobre a 
estrutura da aula categorizado claramente como conhecimento da pedagogia geral, 
intersecta-se com o conhecimento didáctico do conteúdo na determinação do conteúdo a 
ensinar. 
Guimarães (1999) expõe um estudo que teve, como finalidade, descrever e 
compreender o conhecimento profissional do professor de Matemática do 2.º ciclo do 
ensino básico. Referindo os aspectos que o caracterizam e a sua origem, a autora, 
embora tenha estudado o conhecimento de cada professora participante no estudo 
integradamente, identificou várias componentes desse conhecimento relacionadas com 




duas áreas distintas: uma respeitante à prática lectiva e outra que não tem a ver 
directamente com a prática lectiva. Assim: 
─ domínios ligados à prática lectiva: conhecimento sobre a organização e gestão 
da aula, o conhecimento didáctico do conteúdo, o conhecimento do currículo e o 
conhecimento dos alunos; 
─ domínios ligados à prática não lectiva: o conhecimento de si próprio e o 
conhecimento do contexto escolar e extra-escolar.  
Na mesma perspectiva de Guimarães (1999), Ponte, Matos e Abrantes (1998, p. 
218) referem que ―o saber profissional do professor exprime-se sobretudo na acção, em 
primeiro lugar nas práticas pedagógicas, mas também nas restantes actividades 
escolares e extra-escolares‖, pois a actividade do professor não se restringe somente à 
interioridade da sala de aula: 
As práticas profissionais do professor não se reduzem ao ensino da 
disciplina ao espaço escolar. O professor, para além da sala de aula, 
desenvolve eventualmente outras actividades com alunos, interage com os 
pais e outros elementos da comunidade, participa em reuniões de grupo, 
mantém relações profissionais com os seus colegas, etc. (Ponte, Matos & 
Abrantes, 1998, p. 219) 
Neste sentido, Llinares (2000) assinala que a prática do professor não está 
circunscrita ao que acontece na sala de aula, conceptualiza-se desde uma perspectiva 
mais ampla, a ―comunidade de prática profissional‖ (p. 119). 
Tendo igualmente como pano de fundo o conhecimento didáctico do conteúdo de 
Shulman, com Ponte et al. (1997) surge o conceito de conhecimento didáctico do 
professor, considerado o conhecimento fundamental para o ensino, dado ser a parte do 
conhecimento profissional ―que é chamada a intervir directamente na prática‖ (p. 32) e 
ser uma área do conhecimento com ―características muito próprias que fazem dele um 
domínio específico‖ (p. 32). O conhecimento didáctico do professor, segundo estes 
autores, desdobra-se em quatro domínios fundamentais: o conhecimento da Matemática, 
o conhecimento do currículo, o conhecimento dos alunos e dos processos de 
aprendizagem, e o conhecimento do processo instrucional. 
Estes domínios são retomados por Santos (2000) que os apresenta como quadro de 
referência para estudar, quanto ao seu conteúdo, o conhecimento profissional do 
professor posto em uso na sua prática lectiva. Indica que a componente do 
conhecimento sobre a Matemática não só inclui o domínio dos conteúdos que o 




professor ensina, como igualmente a visão que ele tem sobre a natureza e estrutura da 
Matemática enquanto ciência e enquanto disciplina escolar, em particular, o seu 
entendimento do que é e como se caracteriza o raciocínio matemático.  
A componente do conhecimento sobre a aprendizagem, não só inclui 
conhecimentos sobre o modo como se aprende em geral, como também sobre os alunos 
particulares a quem se ensina. Tem em conta as concepções e influências culturais dos 
alunos, bem como os processos cognitivos e metacognitivos. Este tipo de conhecimento 
é de grande importância para a construção de contextos de aprendizagem – as tarefas a 
propor aos alunos e o seu nível de dificuldade. 
A componente do conhecimento do currículo inclui o entendimento do professor 
no que respeita aos grandes objectivos do ensino da Matemática, às orientações 
programáticas, nomeadamente às metodologias e estilos de trabalho e tipos de tarefas, 
aos materiais educacionais e às orientações relativas à avaliação do desempenho dos 
alunos.  
A componente do processo de instrução é determinada de forma directa pelos três 
domínios anteriores do conhecimento profissional e está presente nas três fases da 
prática lectiva: a pré-acção, a acção e a pós-acção. Pode ser analisada através de 
aspectos como: os exemplos e ilustrações; as tarefas; o discurso; a estrutura da aula; e 
formas de trabalho dos alunos. Ainda no que respeita a aspectos da gestão da aula 
prevê-se, entre outros, a condução da aula, com o estabelecimento de um bom ambiente 
de trabalho e de condições, que permitam ao aluno trabalhar, e com tomadas de decisões 
e mudanças de agenda. 
No documento orientador do Programa de Formação Contínua em Matemática 
para Professores do 1.º Ciclo (Serrazina et al., 2005), nomeadamente nos princípios 
orientadores do mesmo, é feita referência à necessidade de o professor possuir um 
conhecimento matemático, articulado com os conhecimentos didáctico e curricular, bem 
como um conhecimento sobre os processos de aprendizagem dos alunos. À articulação 
destes tipos de conhecimento é chamado conhecimento didáctico matemático, e é 
encarando como o conhecimento directamente evocado para a preparação, condução e 
avaliação de situações de ensino/aprendizagem da Matemática e para a importância da 
reflexão no desenvolvimento deste. 
O estudo realizado por Pires (2005) vem dar relevo à importância do 
conhecimento didáctico como um domínio fundamental na construção do conhecimento 




profissional do professor, resultando de uma mistura do conhecimento matemático, do 
conhecimento pedagógico e do conhecimento de educação, mas adequada ao contexto 
particular de trabalho do professor onde desenvolve a sua prática lectiva. Destaca que 
este domínio torna possível ao professor ―enquadrar e ancorar o seu conhecimento 
profissional no campo didáctico‖ (p. 489). 
Nos Princípios e Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 2007) é claramente 
enfatizada a importância do conhecimento profissional do professor, sendo referido que 
―o ensino efectivo da Matemática requer a compreensão daquilo que os alunos sabem e 
precisam de aprender, bem como o sequente estímulo e apoio para que o aprendam 
correctamente‖ (p. 17), pois ―os alunos aprendem Matemática através das experiências 
que os professores proporcionam‖ (p. 17), não esquecendo que ―ensinar bem 
Matemática é uma tarefa complexa, e não existem receitas fáceis para que todos os 
alunos aprendam ou todos os professores sejam, de facto, eficientes (p. 17). No entanto, 
é inegável que ―um ensino efectivo requer conhecimento e compreensão da matemática, 
dos alunos enquanto aprendentes e das estratégias pedagógicas‖ (p. 18). 
Grossman (1995), tendo em consideração vários trabalhos desenvolvidos numa 
linha da investigação qualitativa, sugere que o conhecimento do conteúdo, neste caso a 
Matemática, afecta simultaneamente o que se ensina e como se ensina, ou seja, o 
conhecimento do conteúdo influencia o processo de planificação e de instrução. 
Assinala que o conhecimento do conteúdo condiciona o desenvolvimento do currículo, 
pois os professores têm tendência a enfatizar as áreas em que possuem (ou pensam 
possuir) mais conhecimentos e desvalorizar as áreas em que possuem menos 
conhecimentos. O conhecimento do conteúdo pode também influenciar a forma como 
exploram o potencial curricular de um tema. Influencia a forma como o professor 
representa para os seus alunos a natureza do conhecimento numa determinada área de 
conteúdo. Influencia a sua capacidade para construir novas explicações ou tarefas para 
os alunos, bem como o rol de perguntas a fazer aos alunos, entre outros aspectos. 
De facto, um bom conhecimento da Matemática é universalmente reconhecido 
como fundamental para o ensino da Matemática. Mas, o que é um bom conhecimento de 
Matemática?. Ponte, Matos e Abrantes (1998, p. 225) respondem a esta pergunta, 
questionando: 
É saber muita Matemática? Que Matemática? É saber com bastante 
profundidade a parte restrita da Matemática que se é chamado a ensinar? É 
conhecer também alguns aspectos da História e algumas aplicações 




importantes de diversos domínios da Matemática? É conhecer apenas 
conceitos e técnicas ou inclui igualmente a capacidade de resolver 
problemas e de realizar pequenas investigações? 
Neste âmbito, destaco o trabalho de Ball (1988), centrado no conhecimento e 
crenças sobre a Matemática e o ensino da Matemática de futuros professores no início 
da sua formação. Os resultados do seu estudo incluem a descrição e avaliação do 
entendimento dos participantes e formas de pensar sobre o conteúdo do ensino (subject 
matter knowledge), o ensino e a aprendizagem, alunos e contexto. No que se respeita ao 
conteúdo de ensino, Ball (1988, 1991) assinala a existência de três domínios do 
conhecimento: 
1. O conhecimento substantivo da matemática (sustantive knowledge of 
mathematics); 
2. O conhecimento sobre a Matemática como uma disciplina (knowledge about 
mathematics as a discipline); 
3. A atitude perante a Matemática (dispositions toward mathematics).  
O conhecimento da Matemática refere-se ao conhecimento substantivo da 
disciplina, inclui conhecimento proposicional e procedimental acerca da disciplina, 
integrando a compreensão dos tópicos, conceitos e procedimentos matemáticos e a 
relação entre eles. O conhecimento acerca da Matemática, respeita à ―dimensão crítica‖ 
da Matemática (Ball, 1991, p. 9), ao conhecimento sintáctico, integrando a compreensão 
sobre a natureza da Matemática, ―de onde vem, como muda, como é a verdade 
estabelecida‖ (p. 9), e do discurso matemático. Significa também o que significa saber e 
fazer matemática. A terceira componente indicada por Ball está relacionada com as 
respostas emocionais de cada um em relação à disciplina e o posicionamento 
(inclinations) e atitude em relação a ela. 
Ball (1988) refere que na pedagogia matemática é importante ―não apenas a 
substância da matemática mas a sua natureza e epistemologia‖ (p. 8). Assim, para Ball 
(1988, 1991) o conhecimento matemático (mathematical knowledge) engloba o 
conhecimento de Matemática e o conhecimento acerca da Matemática, referindo, 
contudo, que estas categorias são difíceis de distinguir. Enfatiza ainda que o 
conhecimento tácito do tipo saber fazer não é suficiente para o ensino, considerando ser 
necessário que o professor possua um conhecimento explícito, que envolva ser capaz de 
conversar sobre a Matemática, não apenas descrevendo os passos para seguir um 




algoritmo, mas também explicitando os juízos feitos e os significados e razões para 
certas relações e procedimentos. O conhecimento explícito da Matemática implica mais 
do que dizer as palavras das proposições ou fórmulas matemáticas, deve incluir a 
linguagem que vai para além da representação superficial, envolve razões e relações, e 
ser capaz de explicar porquê e de relacionar ideias particulares ou procedimentos dentro 
da Matemática. 
Ball, Lubienski e Mewborn (2001) sumariam a investigação feita com professores 
americanos relativamente à sua compreensão de ideias e relações fundamentais de 
Matemática como, por exemplo, sistema de numeração decimal, divisão, números 
racionais, funções, geometria e medidas e prova. Chamam a atenção para o facto de que 
estudar o que os professores sabem é insuficiente para resolver o problema de 
compreender o conhecimento que é necessário para ensinar, assinalando que o que está 
a faltar nos estudos analisados é uma visão do conhecimento da Matemática no contexto 
do ensino, ou seja, ―Que conhecimento matemático é realmente implicado no ensino? 
Como é usado?‖ (p. 452). 
Na sequência desta ideia, Ball (2003) e Ball, Thames e Phelps (2008) introduzem 
a noção de conhecimento matemático para o ensino, baseada nas componentes do 
conhecimento profissional de Shulman (1986), e apresentam uma proposta da sua 
caracterização, onde discriminam o conhecimento do conteúdo e o conhecimento 










Figura 9. Conhecimento matemático para o ensino (Ball, Thames & Phelps, 2008, p. 403) 




O conhecimento do conteúdo é formado pelo conhecimento do conteúdo do 
horizonte, pelo conhecimento comum do conteúdo e pelo conhecimento especializado 
do conteúdo.  
O conhecimento do conteúdo do horizonte relaciona-se com o conhecimento das 
relações existentes entre os distintos tópicos matemáticos e de que forma as 
aprendizagens de um mesmo tópico vão evoluindo ao longo da escolaridade; o 
conhecimento comum do conteúdo corresponde ao conhecimento que qualquer pessoa 
escolarizada em Matemática possui. O conhecimento especializado do conteúdo 
relaciona-se com a necessidade do professor possuir um conhecimento que lhe permita 
facilmente perceber e identificar não apenas o erro mas essencialmente a sua fonte, bem 
como conhecer processos alternativos de apresentação dos conteúdos para que, sem 
dificuldade, possa colmatar as lacunas dos seus alunos.  
Quanto ao conhecimento didáctico do conteúdo (que contém o conhecimento 
curricular de Shulman) é também composto por três componentes que dizem respeito ao 
conhecimento do conteúdo e do ensino, ao conhecimento do conteúdo e dos alunos, e ao 
conhecimento do currículo  
Ball, Thames e Phelps (2008) consideram que os professores devem possuir um 
conhecimento combinado sobre o ensino e o conteúdo específico, nomeadamente um 
conhecimento a que devem recorrer mesmo em situações em que não se exploram 
especificamente conteúdos mas que estão relacionadas com os mesmos (por exemplo, 
decidir com que exemplo iniciar ou escolher apropriadamente as representações mais 
adequadas a cada situação). No que se refere ao conhecimento do conteúdo e dos 
alunos, os autores relacionam-no com a necessidade dos professores anteciparem o que 
os alunos pensam, as suas dificuldades, facilidades e motivações, bem como ouvir e 
interpretar os seus comentários. Aos professores compete ainda possuírem um 
conhecimento do currículo que têm de ensinar, bem como da forma como os diversos 
conteúdos se relacionam e evoluem ao longo do ano lectivo e dos anos seguintes. 
Um outro trabalho a destacar no âmbito do conhecimento do conteúdo deve-se a 
Rowland, Huckstep e Thwaites (2005) que, com base numa experiência realizada com 
futuros professores, identificam o quarteto de conhecimento. Tal como a expressão 
indica engloba quatro grandes dimensões ou unidades – fundação, conexão, 
transformação e de contingência do conhecimento do conteúdo. O Quadro 2 sumariza as 
características de cada dimensão. 




Quadro 2. Dimensões do quarteto do conhecimento (Rowland, Huckstep e Thwaites, 2005, p. 
265-266) 
O Quarteto do Conhecimento 
Fundação Conhecimento proposicional e crenças respeitantes: 
• aos significados e descrições dos conceitos matemáticos relevantes e das 
relações entre elas; 
• aos múltiplos factores que a investigação mostrou serem significativos no 
ensino e na aprendizagem da matemática; 
• ao estatuto ontológico da matemática e os objectivos de a ensinar. 
 
Códigos contributivos: consciência dos objectivos, identificação de erros, 
conhecimento explícito do sujeito, fundamentação teórica da pedagogia, utilização 
da terminologia, utilização de manuais, crença nos procedimentos.  
 
Transformação Conhecimento na acção tal como revelado na deliberação e escolha ao planificar e 
ensinar. Os significados e descrições próprios do professor são transformados e 
apresentados de formas concebidas de maneira a permitir que os alunos as 
apreendam. Estas formas incluem a utilização de poderosas analogias, ilustrações, 
explicações e demonstrações. A escolha de exemplos efectuada pelo professor é 
especialmente visível:  
• para a aquisição óptima de conceitos matemáticos, procedimentos ou 
vocabulário essencial;  
• para confrontar e resolver confusões comuns; 
• para a justificação (por exemplificação genérica) ou refutação, (por contra-
exemplo) de conjecturas matemáticas. 
 
Códigos contributivos: escolha de representação, demonstração do professor, 
escolha de exemplos. 
 
Conexão Conhecimento na acção tal como revelado na deliberação e escolha na 
planificação e no ensino. Dentro de uma aula única ou ao longo de uma série de 
aulas, o professor unifica o tema e extrai coerência em relação a: 
• conexões entre diferentes significados e descrições de conceitos 
específicos ou entre formas alternativas de representar conceitos e levar a 
cabo procedimentos; 
• a complexidade relativa e exigências cognitivas dos conceitos e 
procedimentos matemáticos, prestando atenção à sequenciação dos 
conteúdos. 
 
Códigos contributivos: fazer conexões entre procedimentos, fazer conexões entre 
conceitos, antecipação da complexidade, decisões sobre a sequenciação, 
reconhecimento sobre a propriedade conceptual.  
 
Contingência Conhecimento em inter-relação tal como revelado pela capacidade do professor de 
―pensar no momento‖, dar respostas apropriadas aos contributos feitos pelos 
alunos no decurso dum episódio de ensino. Isto pode ser ocasionalmente visto 
como a disponibilidade do professor se desviar da sua agenda no desenvolvimento 
do contributo não antecipado de um aluno: 
• pode ser especialmente benéfica para o referido aluno,  
• pode sugerir um caminho de investigação particularmente frutífero para 
terceiros;  
 
Códigos contributivos: responder às ideias das crianças, utilizar oportunidades 
desvio da agenda.  
 
Esta caracterização do conhecimento do conteúdo manifesta-se importante em 
virtude de através das dimensões identificadas do conhecimento do conteúdo, incluindo 
segundo os autores o conhecimento da matemática (subject matter knowledge) e o 




conhecimento didáctico do conteúdo (pedagogical content knowledege), vir colocar a 
tónica não só no tipo de conhecimento em causa (e.g. conhecimento proposicional e 
crenças respeitantes), mas também como este pode ser observado na prática, através do 
que chamam códigos contributivos (e.g. a escolha de exemplos). 
Conhecimento para ensinar Matemática no 1.º Ciclo 
Muitas vezes parte-se do princípio que pelo facto dos tópicos da Matemática 
escolar serem tão básicos devem também ser fáceis de ensinar. Contudo a investigação 
na última década tem mostrado que é necessário um conhecimento muito profundo para 
ensinar bem, mesmo a aritmética (CBMS, 2001; Ma, 2009), pois é durante os primeiros 
anos que os alunos constroem os hábitos de raciocínio sobre os quais as futuras 
aquisições em Matemática dependerão de uma forma crucial. 
Além disso, é necessário estar consciente que o conhecimento matemático 
necessário para ensinar é muito diferente daquele que precisam os alunos cujos seus 
cursos se dirigem a outras profissões relacionadas com a Matemática (Ball, 1991; 
CBMS, 2001; Ma, 2009). O conhecimento matemático de um professor difere do de 
uma pessoa não ligada ao ensino. O conhecimento matemático de um professor tem a 
particularidade de derivar da tarefa de promoção da aprendizagem dos alunos, por 
exemplo, ―para facilitar a aprendizagem, os professores tendem a tornar explícitas as 
ligações entre os tópicos matemáticos que permanecem tácitas para os não-professores‖ 
(CBMS, 2001, pp. 61-62). Os professores necessitam de um conhecimento sólido sobre 
a Matemática de forma a que a possam ensinar como uma ―actividade coerente e 
racional‖ e que possam transmitir a sua ―elegância‖ e ―poder‖ (CBMS, 2001). Assim, 
ensinar Matemática elementar requer tanto um conhecimento matemático considerável 
como um leque alargado de capacidades pedagógicas, por exemplo, os professores têm 
que ter paciência para perceber o sentido das ideias matemáticas dos alunos; precisam 
de visualizar os tópicos que ensinam numa rede alargada de conceitos inter-relacionados 
e saber onde situar dentro dessa rede as tarefas que destinam às crianças e as ideias que 
essas tarefas suscitam. Ao preparar uma aula devem ser capazes de avaliar e seleccionar 
tarefas apropriadas e escolher representações que tragam para primeiro plano a 
Matemática planificada e no decurso da aula devem decidir instantaneamente meios 
alternativos de acção para sustentar uma discussão produtiva (CBMS, 2001). 




Ma (2009) apresenta as diferenças entre professores chineses e americanos, do 
ensino elementar, no que se refere ao conhecimento para leccionar Matemática e sugere 
que a compreensão da Matemática e do seu ensino revelada pelos professores chineses 
contribui para o sucesso dos seus alunos. Para avaliar os respectivos conhecimentos 
matemáticos, apresentou a professores americanos e chineses um conjunto de tarefas 
envolvendo temas como a subtracção e a multiplicação de números inteiros,  a divisão 
de fracções ou a relação entre área e perímetro. Na primeira parte do estudo, verificou 
que, embora os professores americanos tivessem tido uma formação matemática mais 
avançada durante o ensino secundário e durante a sua formação inicial, os professores 
chineses mostraram uma maior compreensão do conhecimento matemático que se 
ensina na escola do ensino básico: 
Os 23 professores americanos ―acima da média‖ apresentaram uma 
orientação predominantemente procedimental. A maioria mostrou 
competência algorítmica sólida nos dois primeiros tópicos, subtracção e 
multiplicação de números inteiros, mas teve dificuldade nos dois tópicos 
mais avançados, divisão por fracções e perímetro e área de um rectângulo. 
Apesar de terem vindo de escolas cuja qualidade variava de excelente a 
medíocre, a maioria dos 72 professores chineses demonstrou não só 
competência algorítmica mas também entendimento conceptual de todos os 
tópicos. (Ma, 2009, p. 189) 
A autora salienta nitidamente que, ―considerado como um todo, o conhecimento 
dos professores chineses mostrou-se coerente, enquanto o dos professores americanos 
claramente fragmentado‖ (p. 189). Considera, pois, que a limitação apresentada pelos 
professores americanos ―restringia as expectativas no que toca à aprendizagem dos 
alunos, bem como a capacidade de promover uma aprendizagem conceptual na sala de 
aula‖ (p. 70). As diferenças encontradas parecem ser justificadas pelo facto dos 
professores chineses, desde a escola, adquirirem o que Ma chama competência 
matemática e depois, durante a sua formação para o ensino, as suas competências 
matemáticas desenvolverem-se em ligação com os processos de ensino futuro que irão 
desenvolver com os seus alunos. Também, durante as suas carreiras profissionais, à 
medida que trabalham a competência matemática dos seus alunos, desenvolvem uma 
compreensão profunda da matemática fundamental (Profound Understanding of 
Fundamental Mathematics). Em relação esta compreensão refere: 
Esta compreensão vai além da capacidade de calcular correctamente e de 
dar uma fundamentação lógica para os algoritmos computacionais. Um 
professor com uma compreensão profunda da matemática fundamental está 
não só consciente da estrutura conceptual e das atitudes básicas da 




matemática inerente a matemática elementar, mas é também capaz de 
ensiná-las aos alunos. (Ma, 2009, pp. 29-30) 
Ma (2009) atribui quatro características ao ensino do professor com uma profunda 
compreensão da matemática fundamental: 
─ conectividade: o professor estabelece conexões entre conceitos e procedimentos 
matemáticos; 
─ múltiplas perspectivas: o professor valoriza diferentes facetas de uma ideia e 
várias abordagens para uma solução, as suas vantagens e desvantagens e é capaz de 
explicar aos alunos estas várias facetas a abordagens; 
─ ideias básicas: o professor está consciente dos ―conceitos e princípios básicos 
da matemática simples mas poderosos‖ e tendem a revisitar e reforçar estas ideias; 
─ coerência longitudinal: o professor não se limita ao conhecimento que deve ser 
ensinado em determinado ano escolar, mas tem uma compreensão profunda de todo o 
currículo da matemática elementar. 
Na segunda parte do seu estudo, entrevistou os professores tentando perceber 
como tinham obtido o seu conhecimento matemático. Foram vários os factores 
assinalados pelos professores chineses para este facto, tais como aprender com os 
colegas, aprender através do trabalho com os alunos, aprender Matemática resolvendo 
problemas, estudar exaustivamente materiais para professores ou ensinar a todos os 
ciclos. 
Num contexto português, Serrazina (1998) desenvolveu um estudo com três 
professoras do 1.º ciclo do ensino básico, com o principal objectivo de investigar as 
concepções das professoras sobre a Matemática e o seu ensino, as implicações destas 
concepções nas práticas lectivas e o modo como afectavam as suas interpretações, no 
momento, do novo programa de Matemática. Um dos aspectos sobre o qual incidiu este 
estudo foi precisamente o conhecimento profissional das professoras, o seu 
conhecimento da Matemática e sobre a Matemática, a sua relação com esta disciplina e, 
nomeadamente, como esse conhecimento estava relacionado com as suas práticas 
lectivas e como foi evoluindo ao longo do trabalho colaborativo desenvolvido entre as 
três professoras e a investigadora, com um forte suporte na reflexão (Serrazina, 1999).  
O trabalho consistiu na observação de aulas de Matemática de cada uma das 
professoras e na organização de sessões de trabalho conjunto (as três professoras e a 
investigadora) que se realizaram de uma forma sistemática durante todo o trabalho de 




campo. O trabalho foi despoletado quer pela observação das aulas de Matemática, quer 
por pequenos episódios, dúvidas ou questões que as próprias professoras traziam para as 
sessões de trabalho, tendo envolvido a discussão de noções matemáticas implícitas nos 
diversos temas do programa, a preparação de tarefas para os alunos, a sua resolução 
pelas professoras, a discussão das soluções e o pensar como desenvolver essas tarefas 
com os alunos na sala de aula. A reflexão das suas experiências foi uma forma de 
consciencializarem e examinarem as suas convicções e considerações que resultavam 
das suas acções como professoras, tendo a investigadora/formadora assumido o papel de 
ajudar e promover essa reflexão questionando as professoras. O conhecimento da 
Matemática prendeu-se sobretudo com a compreensão de tópicos particulares (e. g., 
sistema de numeração ou valor de posição), procedimentos (e. g., os algoritmos das 
quatro operações) e conceitos (e. g., figuras geométricas ou área), compreensão de 
conexões entre tópicos matemáticos (e. g., conexões entre área e multiplicação). O 
conhecimento sobre a Matemática esteve ligado, por exemplo, com o que significa fazer 
Matemática, o papel dos materiais manipuláveis no ensino e aprendizagem da 
Matemática e a natureza do conhecimento matemático. 
As três professoras tinham uma grande experiência de ensino, mas os seus 
conhecimentos matemáticos eram, em grande parte, os que tinham adquirido enquanto 
alunas de Matemática durante os seus percursos escolares nos ensinos primário e 
secundário. Desde o início do trabalho reconheceram falhas no seu conhecimento 
matemático e o desejo de ultrapassá-las. Manifestavam alguma falta de confiança nas 
suas capacidades para fazer Matemática e na forma como eram capazes de lidar com a 
Matemática com os seus alunos. Com o trabalho realizado, a autora verificou que as 
professoras aumentaram o seu conhecimento da Matemática, nomeadamente a sua 
compreensão matemática, melhoraram a sua relação com a disciplina e a forma como 
eram capazes de conduzir actividades matemáticas com os alunos na sala de aula. 
Durante o trabalho de campo pôde identificar características comuns na forma como as 
professoras lidaram com a Matemática e o seu ensino, nomeadamente:  
Estas [as professoras] pareciam depender da sua relação com a Matemática 
e da sua compreensão da Matemática, do nível de confiança que 
demonstraram na sua capacidade de fazer Matemática e de comunicá-la aos 
alunos, e da espécie de análise que eram capazes de fazer das suas práticas e 
das tarefas que propunham e como as concretizavam nas suas aulas. 
(Serrazina, 1998, p. 157) 




Assim, uma das condições para um bom ensino da Matemática do 1.º ciclo está 
relacionada com o conhecimento da Matemática. A este respeito Ponte e Serrazina 
(2000) afirmam: 
O professor precisa de se sentir à vontade na matemática que ensina. Para 
isso tem de conhecer bem os conceitos, técnicas e processos matemáticos 
que intervêm neste nível de escolaridade. Necessita de ter uma boa noção do 
que são as grandes ideias da matemática e qual o seu papel no mundo de 
hoje. Precisa de ter uma noção clara de todo o desenvolvimento do currículo 
de matemática no 1.º ciclo de educação básica. (p. 15) 
Mas qual a formação necessária do professor para ensinar no 1.º ciclo do ensino 
básico?. Veloso (2004) constata que nas últimas décadas tem havido um amplo debate 
para identificar os factores que condicionam a melhoria do ensino da Matemática nos 
ensinos básico e secundário, sendo frequentemente levantada a questão da necessidade 
de melhor formação dos professores. Considera, contudo, que, neste debate, se está ―em 
geral a falar de formação contínua de carácter pedagógico ou didáctico, e não de 
formação matemática inicial dos professores‖ (p. 31). Muito embora assinale que este 
facto é em parte natural, dada a necessidade de actualização permanentes no que 
respeita às metodologias, salienta que ―sem termos um conhecimento profundo da 
matemática fundamental, que deve ser objecto da experiência dos nossos alunos, de 
nada nos serve a didáctica‖ (p. 32). Mas a interligação entre os dois campos, 
Matemática e Didáctica, deve ser reforçada, pois como referem Gomes, Ralha e Hirst 
(2001), ―a matemática elementar afinal não é simples nem nos parece fácil de aprender 
e ainda menos de ensinar‖ (pp. 194-195). 
Nesta perspectiva, o Mathematical Sciences Education Board [MSEB] (2001) 
promoveu um workshop para formadores de professores, matemáticos, administradores 
e investigadores em educação matemática, com o objectivo de investigar o 
conhecimento matemático que os professores precisam e como o podem atingir. O 
trabalho desenvolvido foi orientado pelas seguintes questões: Qual é o conhecimento 
matemático de que os professores precisam para ensinar bem?; Como podem os 
professores desenvolver o conhecimento matemático de que precisam para ensinar 
bem?. A este respeito Loureiro (2004) assinala que ―esta formulação [das questões 
apresentadas] ajuda a esbater a fronteira entre a componente matemática e a 
componente didáctica, permitindo, por um lado, desenvolver o que deve ser a formação 
matemática e, por outro, articular a proposta de formação matemática com uma parte da 
formação didáctica‖. 




Em Portugal, no Decreto-lei n.º 241/2001, de 30 de Agosto, são definidos os 
perfis de desempenho profissional específicos do educador de infância e do professor de 
1.º ciclo do ensino básico, que traduzem algumas sugestões ou recomendações já 
referidas. Além de adiantar o desempenho referente à ―Concepção e desenvolvimento 
do currículo‖ para as várias áreas em comum, na secção intitulada ―Integração do 
currículo‖ adianta o desempenho relativo a cada uma das áreas disciplinares. 
Especificamente no ponto 3, dedicado ao desempenho no âmbito da Educação 
Matemática, pode ler-se: 
3 - No âmbito da educação em Matemática, o professor do 1.º ciclo:  
a) Promove nos alunos o gosto pela matemática, propiciando a articulação 
entre a matemática e a vida real e incentivando-os a resolver problemas e a 
explicitar os processos de raciocínio; 
b) Implica os alunos no seu próprio conhecimento matemático, mobilizando 
conhecimentos relativos ao modo como as crianças aprendem matemática e 
aos contextos em que ocorrem essas aprendizagens; 
c) Promove nos alunos a aprendizagem dos conceitos, das técnicas e dos 
processos matemáticos implicados no currículo do 1.º ciclo, designadamente 
na compreensão e representação dos números e operações aritméticas, na 
compreensão do processo de medição e dos sistemas de medida, no 
conhecimento de formas geométricas simples, na recolha e organização de 
dados e na identificação de padrões e regularidades; 
d) Desenvolve nos alunos a capacidade de identificar, definir e discutir 
conceitos e procedimentos, bem como de aprofundar a compreensão de 
conexões entre eles e entre a matemática e as outras áreas curriculares; 
e) Proporciona oportunidades para que os alunos realizem actividades de 
investigação em matemática, utilizando diversos materiais e tecnologias e 
envolvendo nos educandos a autoconfiança na sua capacidade de trabalhar 
com a matemática. (Decreto-lei n.º 241/2001) 
Também o MSEB (2001) salienta que a preparação dos professores em 
Matemática deve ir além de uma lista de conteúdos, sendo necessário enfatizar o 
conhecimento sobre conexões matemáticas, comunicação, modelação ou uso da 
tecnologia, por exemplo. Considera ainda que na formação de professores há aqueles 
que se preocupam com os conhecimentos profundos e substanciais sobre conteúdos 
matemáticos que os futuros professores precisam e aqueles que se preocupam em que os 
futuros professores tenham conhecimento sobre conteúdos que lhes sejam úteis em 
situação de sala de aula, existindo a percepção que para uns estas duas perspectivas são 
mutuamente exclusivas, enquanto que outros procuram um ―compromisso‖ entre elas. 
Concluem, contudo, que além dos ―pacotes‖ de conhecimento que organizam a 
Matemática importante para ensinar é necessário ―desempacotar‖ o conhecimento para 




ouvir os alunos ou escolher tarefas significativas, ou seja, utilizar a Matemática no 
ensino. 
No mesmo sentido se pronunciam Albuquerque, Veloso, Rocha, Santos, Serrazina 
e Nápoles (2006, pp. 17-23) ao apresentarem cinco recomendações gerais para a 
formação matemática dos futuros professores, seja qual for o seu nível de ensino: 
1. A formação matemática deverá providenciar uma compreensão aprofundada da 
matemática que se vai ensinar; 
2. A formação matemática deverá providenciar uma compreensão aprofundada da 
natureza da própria matemática; 
3. A formação matemática deverá contemplar o estudo da matemática de um 
ponto de vista superior e o estabelecimento claro das suas relações com a Matemática 
que se vai ensinar; 
4. A formação matemática deverá desenvolver nos futuros professores a 
capacidade de trabalhar em matemática; 
5. A formação matemática deverá propiciar experiências matemáticas que 
correspondam a boas práticas de ensino. 
Igualmente Ponte, Matos e Abrantes (1998, pp. 308-309) sugerem que a formação 
dos professores de Matemática de todos os níveis de ensino tem necessariamente de 
combinar as vertentes científica e didáctica, mas valorizando também a vertente de 
desenvolvimento profissional e organizacional: 
─ uma vertente científica, na medida em que o professor necessita de actualizar e 
aprofundar continuamente os seus conhecimentos e competência matemática, 
estabelecendo uma relação tanto quanto possível positiva com esta ciência; 
─ uma vertente didáctica, que ajude o professor a distinguir modos alternativos de 
seleccionar objectivos, organizar tarefas e situações de aprendizagem, formular critérios 
de avaliação, e determinar procedimentos de actuação para cada tipo de circunstâncias; 
─ uma vertente de desenvolvimento profissional e organizacional, que 
proporcione o estabelecimento de metas pessoais próprias, bem como situações de 
colaboração com outros professores e de intervenção na escola e na comunidade. 
Evidentemente, as necessidades do professor podem variar com o nível de ensino 
em que trabalha. Albuquerque et al. (2006) reconhecem que os professores do ensino 
secundário e do 3.º ciclo do ensino básico têm necessidade de um conhecimento 




matemático mais substancial para ensinar do que os professores dos outros níveis de 
ensino e que é, ainda, frequentemente assumido que a Matemática aprendida nos nove 
ou doze anos de escolaridade é suficiente para ensinar nos primeiros anos de 
escolaridade. Reconhecem, contudo, que os professores do ensino elementar devem 
possuir um conhecimento e compreensão aprofundados da Matemática que vão ensinar. 
Justificam este aspecto referindo que nos primeiros anos não se trabalha com os 
conceitos matemáticos numa forma já acabada e que é precisamente nesta fase em que 
os conceitos são construídos que se desenvolvem e se estabelecem certos hábitos de 
raciocínio e pensamento matemáticos que vão permitir o desenvolvimento de 
posteriores compreensões e raciocínios de ordem superior. Indicam quatro grandes 
temas matemáticos que devem fazer parte de um programa de formação inicial: (i) 
Números e operações; (ii) Álgebra e Funções; (iii) Geometria e Medida; e (iv) Análise 
de Dados, Estatística e Probabilidades, desenvolvendo para cada tema considerações 
sobre o conhecimento matemático básico que os futuros professores devem adquirir e a 
sua pertinência na formação de um professor dos primeiros anos de escolaridade. 
Considerações finais 
As crenças, as concepções e o conhecimento profissional do professor 
determinam o modo como ele ensina. O conhecimento profissional do professor 
envolve um vasto conjunto de saberes e competências necessárias para ensinar, não se 
limitando ao conhecimento científico dos conteúdos matemáticos a ensinar. 
Especificamente no que respeita à natureza do conhecimento profissional, vários 
contributos importantes se destacam no seu estudo (e.g. Clandinin, 1986; Elbaz, 1983; 
Schön, 1983). Neste trabalho é assumido que o conhecimento profissional é de natureza 
essencialmente prática, construído a partir do conhecimento teórico e do conhecimento 
com origem na experiência (Clandinin, 1986; Elbaz, 1983; Santos, 2000). A integração 
dos novos saberes é realizada em interacção com os valores e crenças pessoais do 
professor, revela-se na acção e é mediada pelas características pessoais do professor e 
pela sua experiência e formação.  
A componente principal do conhecimento profissional é o conteúdo do ensino 
(Shulman, 1986). Este conhecimento vai além do conhecer profundamente o conteúdo, 
relacionando-se com o conhecimento do conteúdo para ensinar. Ponte et al. (1997) e 
Santos (2000) apresentam o conceito de conhecimento didáctico do professor, 




apontando-o como o conhecimento directamente evocado para a preparação, condução e 
avaliação de situações de ensino/aprendizagem da Matemática e para a importância da 
reflexão no desenvolvimento deste. Este desdobra-se em quatro domínios fundamentais: 
o conhecimento da Matemática, o conhecimento do currículo, o conhecimento dos 
alunos e dos processos de aprendizagem e o conhecimento do processo instrucional. 
Particularmente acerca do conhecimento do conteúdo a ensinar, neste caso a 
Matemática, é importante considerar que engloba três domínios: o conhecimento da 
Matemática, o conhecimento acerca da Matemática, e as respostas emocionais de cada 
um em relação à disciplina e o posicionamento (inclinations) e atitude em relação a ela 
(Ball, 1988, 1991). 






Este capítulo inclui três pontos principais. O primeiro ponto incide nas fases da 
prática lectiva, o segundo na planificação da prática lectiva e o terceiro na condução da 
aula, envolvendo as tarefas matemáticas, a comunicação na aula de Matemática, a 
organização do trabalho em sala de aula e a avaliação das aprendizagens dos alunos. 
Fases da prática lectiva 
A prática lectiva é um momento particular da vida profissional do professor. É 
compreendendo a sua prática que se torna possível saber não só como actua nos 
momentos de tomada de decisões, mas também como é justificada a sua actuação. 
Porém, ensinar, por exemplo, Matemática, independentemente do nível de ensino, 
envolve alunos, professores, administradores e escolas em contextos que variam de um 
dia para outro de uma maneira que dificulta a criação de uma fórmula, ―uma espécie de 
guia‖, ou até de um conjunto de práticas que os professores possam adoptar (Franke, 
Kazemi & Battey, 2007). 
Na prática lectiva do professor são habitualmente consideradas três fases: pré-
activa, interactiva e pós-activa (Canavarro, 2003; Clark & Peterson, 1986; Santos, 2000; 
Vale, 2000). 
A fase pré-activa inclui a planificação e organização do ensino da Matemática. É 
nesta fase que o professor identifica os conteúdos, os materiais e os métodos de ensino 
necessários para a sua prática. A fase interactiva envolve a gestão do processo de 
ensino-aprendizagem no decurso da prática de sala de aula. É nesta fase que o professor 
põe em prática e ajusta os planos de ensino, organiza e monitoriza o trabalho dos 




alunos, organiza o tempo e os materiais e avalia a aprendizagem dos alunos. As 
interacções que se estabelecem entre o professor, o aluno e a tarefa, fazem também parte 
desta fase. 
A fase pós-activa é a fase de reflexão. É nela que o professor deve reflectir sobre 
as suas próprias acções e sobre as respostas dos alunos, de modo a melhorar o ensino e, 
em colaboração com outros professores, prosseguir o seu desenvolvimento profissional. 
No modelo de raciocínio e acção pedagógica apresentado por Shulman (1993) é 
evidenciada a relação entre o conhecimento e a acção do professor. Este modelo é 
definido como ―um retrato de como interagem conhecimento e acção no processo de 
planificação, ensino e reflexão sobre o ensino‖ (p. 57), sendo composto por seis fases: 
Compreensão 
De propósitos; estruturas da matéria; ideias dentro e fora da disciplina. 
Transformação 
─ Preparação: interpretação e análise crítica de textos; estrutura e 
segmentação; desenvolvimento de um repertório curricular; e clarificação de 
propósitos. 
─ Representação: uso de um repertório de representações que inclui 
analogias, metáforas, exemplos, demonstrações, explicações, etc. 
─ Selecção: escolha entre um repertório instrucional que inclui modos de 
ensino, organização, gestão e disposição. 
─ Adaptação e individualização às características dos alunos: consideração 
das suas concepções, preconcepções, concepções próprias, e dificuldades; 
linguagem, cultura e motivações; classe social; género; idade; capacidade; 
atitude; conceitos próprios; e atenção. 
Instrução 
Gestão, apresentações, interacções, trabalho de grupo, disciplina, humor, 
questionamento, e outros aspectos de ensino activo, por descoberta ou 
instrução inquirida, e as formas observáveis de ensino na sala de aula. 
Avaliação 
Verificação da compreensão dos alunos durante o ensino interactivo; testar a 
compreensão dos alunos no final das aulas ou unidades; avaliar o desempenho 
de cada um, e ajustar para as experiências. 
Reflexão 
Revisão, reconstrução, restabelecimento e análise critica do próprio 
desempenho e da classe, e fundamentação das explicações na evidência. 
Novas compreensões 
De propósitos; matéria; alunos; ensino; e de si mesmo; consolidação de novas 
compreensões, e aprendizagens a partir da experiência. (Shulman, 1993, p. 
59) 
Neste modelo, na fase de compreensão é enfatizada a compreensão dos 
professores, da matéria que ensinam, dos propósitos que perseguem com o seu ensino, 




dos alunos com que trabalham, e do contexto em que o ensino tem lugar. Na fase de 
transformação os professores devem converter as suas próprias compreensões em 
representações que podem ser adaptadas para as construções activas dos seus alunos. Na 
fase de instrução os professores conduzem o seu ensino em termos das transformações e 
das adaptações realizadas. A seguir vêm as fases de avaliação e de reflexão do seu 
ensino-aprendizagem. As reflexões conduzem às possibilidades de novas compreensões 
pelos professores (fase das novas compreensões), podendo, desta maneira, aprender a 
partir das suas experiências. São, assim, processos paralelos e concorrentes mais do que 
processos sequenciais. 
Embora apresentado em seis fases, são igualmente visíveis neste modelo três fases 
principais da prática lectiva do professor – o antes, correspondente à planificação, o 
durante, correspondente ao ensino, e o após, correspondente à reflexão sobre o ensino. 
Este modelo relaciona-se estreitamente com a concepção de Schön (1983, 2000) de 
reflexão em acção. Quando os professores reflectem antes da acção têm que decidir o 
que vão ensinar, como vão ensinar, que estratégias e materiais vão usar e como vão 
organizar o espaço aula. Quando reflectem durante a acção, procedem a ajustes dos 
planos, em função das reacções dos alunos, das dúvidas e questões que lhes são 
colocadas, ou seja, agem de acordo com o planificado, mas atendendo às situações 
específicas que ocorrem na aula. Na reflexão após a acção, os professores reflectem 
sobre a sua prática, sobre as suas atitudes, estratégias, pensamentos e decisões. É, pois, 
neste sentido que Shulman (1993) afirma:  
Em relação ao pensamento de Schön, entendo as reflexões que têm lugar 
durante as fases preparatórias do ensino como reflexão para a acção; o 
pensamento que acompanha o ensino interactivo como reflexão na acção, e 
aquelas que revêem e avaliam o ensino que se completou como reflexão 
sobre a acção. (p. 60) 
No seguimento desta ideia, este autor enfatiza a importância da reflexão para a 
renovação do conhecimento dos professores: 
Sem um exame disciplinado e sistemático das próprias experiências, o 
ensino converte-se em rotina com escassas oportunidades de aprender e 
crescer. Como tem sido repetido tantas vezes, não aprendemos da 
experiência, aprendemos da reflexão sobre a nossa experiência. (p. 60) 
Santos (2000), num trabalho onde se propôs investigar os problemas profissionais 
enfrentados por professores de Matemática inseridos num processo de mudança 
curricular, identifica os contextos em que ocorrem as fases da prática lectiva. Conclui 




que a fase pré-activa pode iniciar-se em qualquer um dos contextos, passa sempre pelo 
contexto colectivo, onde são tomadas opções que procuram responder aos problemas 
sentidos pelos professores e, acaba sempre no individual, onde cada professor ajusta e 
completa as opções anteriormente tomadas. Já a fase interactiva ocorre sempre no 
contexto individual, ou seja, na sala de aula, onde o professor enfrenta novos problemas 
e procura dar-lhes resposta. A fase pós-activa pode ocorrer em qualquer dos contextos 
referidos e parte da necessidade individual ou do grupo em analisar e reflectir sobre a 
acção desenvolvida. Especificamente os problemas equacionados nesta fase trazem 
implicações para o recomeço da fase pré-activa, fechando-se assim o ciclo. 
Clark e Peterson (1986) assinalam que não é necessário considerar três momentos 
na prática lectiva, mas apenas dois. Argumentam que o tipo de pensamento que os 
professores fazem durante o ensino interactivo é qualitativamente diferente do tipo de 
pensamento que fazem quando não estão na presença dos alunos. Quanto aos 
pensamentos pré-activo e pós-activo podem ser tratados conjuntamente, ou seja, ambos 
inseridos na planificação, pois o processo de pensamento em que o professor se envolve 
antes da interacção na sala de aula e o processo de pensamento ou reflexão que tem 
lugar após a interacção na sala de aula guiam o seu pensamento e projecções para a 
interacção futura na sala de aula (Clark & Peterson, 1986).  
Particularmente Yinger e Hendricks-Lee (1995) revelam a diferença entre 
planificação e instrução. Na planificação, a intenção, o conhecimento e a interacção 
estão limitados pelo conhecimento e experiência do indivíduo e pela sua incapacidade 
de controlar, predizer ou mesmo de compreender de uma forma global aquilo que se irá 
passar no futuro. A planificação procura antecipar actividades, conversas, perguntas, 
respostas e relacionamentos nas salas de aula. Frequentemente, o melhor que a 
planificação consegue alcançar é a preparação dos professores para participarem de 
forma efectiva e ponderada na interacção que tem lugar na sala de aula. E destacam: ―a 
planificação produz enquadramentos para a acção, a preparação produz um quadro 
mental‖ (p. 191). Uma vez iniciado o processo de instrução, a intenção, o conhecimento 
e a interacção devem reagir, quer a um contexto criado, quer a múltiplos participantes. 
As intenções tornam-se negociadas, o conhecimento partilhado e as interacções mútuas. 
Um professor bem preparado consegue dominar esta energia dinâmica de forma a 
conseguir atingir a compreensão e as relações que forem importantes para a 
aprendizagem dos alunos. 




Planificação da prática lectiva 
A planificação é uma componente fundamental do processo de ensino. Para 
Yinger e Hendricks-Lee (1995), por um lado, os professores têm, quotidianamente e ao 
longo do ano lectivo, a responsabilidade de seleccionar e conceber experiências de 
aprendizagem baseadas nos conteúdos dos programas e, por outro lado, têm de estar 
preparados para responder às necessidades e interesses dos seus alunos e para tirar o 
máximo proveito de oportunidades de ensino não planeadas que possam surgir no 
decurso das interacções educativas, pelo que conseguir concretizar estes aspectos exige 
preparação. A investigação sobre a planificação efectuada pelos professores que tem 
sido objecto da investigação e da teorização educativa desde o início dos anos 50, pode 
ser vista, em termos cronológicos e, simultaneamente, conceptuais, como a mudança de 
concepções técnicas de planificação e instrução para concepções psicológicas, em 
primeiro lugar, e depois para concepções ecológicas. Assim, nas concepções técnicas, 
que se situam antes dos anos 70, o estudo da planificação dos professores estava 
essencialmente confinado a recomendações teóricas que se debruçavam sobre a forma 
que os bons planos de aula deveriam ter. Tais modelos, semelhantes aos modelos 
racionais de tomada de decisões que definiam a prática noutros campos do saber, 
recomendavam quatro fases básicas para a planificação: (i) especificar objectivos; (ii) 
seleccionar actividades de aprendizagem; (iii) organizar actividades de aprendizagem e 
(iv) especificar procedimentos de avaliação. Nas concepções psicológicas, iniciadas em 
1970, os investigadores em educação começaram a analisar os processos reais de 
professores em exercício. Um factor que conduziu a este interesse foi a observação de 
que os professores experientes e bem sucedidos raramente achavam úteis os processos 
de planificação lineares e orientados por objectivos. Os estudos empíricos nos anos 70 
confirmaram a hipótese de que a planificação educativa dos professores não tendia a 
seguir os modelos prescritivos de planificação. Nas concepções ecológicas, situadas a 
partir de 1980, a pesquisa afastou-se da análise da planificação enquanto processo 
psicológico individual e começou a investigar as conexões entre a planificação e as 
interacções ocorridas em sala de aula, as formas através das quais a planificação e o 
ensino respondem aos conteúdos dos programas e os intercâmbios que têm lugar numa 
sala de aula 
Pacheco (2001), ponderando a existência de decisões pré-activas (decisões 
tomadas pelo professor na ausência dos alunos) e de decisões interactivas (decisões que 




são tomadas no contexto de sala de aula), encara a planificação ―como uma actividade 
prática que permite organizar e contextualizar a acção didáctica que ocorre ao nível da 
sala de aula‖ (p. 104). Planificar, consiste assim em ―ordenar o curso da acção que se 
pretende seguir, dando-se-lhe um sentido prático e orientado para as direcções 
desejáveis‖ (Pacheco, 2001, p. 105), apresentando-se como uma competência específica 
e imprescindível do professor que lhe permite configurar ―os vários elementos 
didácticos nos quais se baseará para estruturar o processo de ensino/aprendizagem, 
proporcionando-lhe uma redução da incerteza e insegurança‖ (Pacheco, 2001, p. 105). 
A respeito do acto de planificar é possível discorrer acerca das suas funções, 
razões que levam os professores a realizá-lo, factores que o influenciam, tipos e 
modelos de planificação, elementos a contemplar, recursos a utilizar e consequências da 
sua realização. 
O acto de planificar apresenta duas funções principais, uma é a de clarificar o que 
se pretende realizar na sala de aula, outra é a de prever e modificar as previsões ao 
longo do processo, de acordo com a situação didáctica (Pacheco, 2001). 
Acerca das razões que levam os professores a planificar, é exequível identificar 
três tipos de professores: (i) os professores que planificam para satisfazer as suas 
necessidades pessoais: planificam para reduzir a incerteza e a ansiedade que o seu 
trabalho lhes cria e, consequentemente, definir uma orientação que lhes desse confiança 
na sala de aula; (ii) os professores que chamam planificação à determinação dos 
objectivos a alcançar no termo da instrução: planificam para prever que conteúdos 
deveriam ser aprendidos, para se saber que materiais deveriam ser preparados, que 
actividades teriam de ser organizadas, e que distribuição do tempo efectuar. A 
planificação funciona, desta forma, como o meio para rever, estudar, seleccionar e 
organizar materiais e para pensar na sequência e tempo do curso de acção estabelecido, 
bem como nas condições de espaço e organizacionais; (iii) os professores que chamam 
planificação às estratégias de actuação durante o processo de instrução: planificam para 
saber o modo de organizar os alunos, como iniciar a actividade, que marcos de 
referência utilizar na avaliação (Canavarro, 2003; Zabalza, 2003). 
Pacheco (2001) identifica vários factores que influenciam o processo de 
planificação, como sejam: 
─ a maneira de actuar, motivação, valores e conhecimento da matéria do 
professor; 




─ a informação sobre os alunos; 
─ a natureza da instrução e dos recursos disponíveis; 
─ as fontes de conhecimento dos conteúdos de ensino que o professor possui, por 
exemplo o livro de texto ou manual, ou seja, os chamados ―mediadores curriculares‖; 
─ as limitações institucionais e administrativas (por exemplo, organização da 
escola, constituição e número de alunos por turma, momentos do dia da aprendizagem, 
horário do professor); 
─ as pressões externas – económicas, ideológicas e académicas. 
O mesmo autor aponta também diferentes tipos de planificação – modalidades 
temporais – que servem naturalmente variadas finalidades: anual, trimestral, de unidade, 
semanal e diária. Salienta que estes divergem apenas no grau de generalização dos 
conteúdos, objectivos, actividades, materiais/recursos e avaliação (Pacheco, 2001). 
Chama, todavia, a atenção para a importância de organizar o ensino por unidades: 
Considerando todo o processo e diferentes etapas de planificação, pensamos 
que o professor deve basear-se prioritariamente na organização do ensino 
por unidades ou sequências lógicas e ordenadas de actividades de ensino e 
aprendizagem tomando-as flexíveis aos interesses, motivações e 
capacidades dos alunos. A organização do ensino por unidades confere uma 
maior unidade à aprendizagem dos alunos e facilita a participação do 
professor num trabalho de equipa com outros professores. (p. 109) 
Indo ao encontro do que é referido pela investigação, igualmente Pacheco (2001) 
fala em dois modelos de planificação docente: o modelo por objectivos e o modelo 
processual. Quanto ao modelo por objectivos, frequentemente conhecido como o 
modelo de Tyler, é um modelo linear, sequencial, faseado, no qual a planificação 
corresponde à formulação de objectivos precisos, à escolha de meios para alcançá-los e 
à avaliação dos resultados, por comparação com os objectivos previamente definidos. 
―Na realidade o professor quando planifica não segue este processo‖ (Pacheco, 2001, p. 
110), sendo poucos os professores que defendem modelos de planificação rígidos e 
prescritivos. Arends (2008) classifica este modelo como racional-linear, considerando 
que na planificação não linear, o professor faz o contrário, os planeadores entram logo 
em acção e só mais tarde relacionam essa acção com o fim. Efectivamente são vários os 
estudos que têm apontado para a elaboração de esquemas gerais de planificação, que 
permitem aos professores reorganizar a prática ou o curso da acção e evidenciam que as 
ideias que os professores tomam ao planificar nem sempre seguem um processo linear e 
que os objectivos não constituem o ponto de partida. Por exemplo, Clark & Peterson, 




(1986), baseados em investigações realizadas, verificaram que a maior parte do tempo 
que os professores dedicam à planificação é gasto com os conteúdos a leccionar, depois 
concentram-se nas estratégias de ensino e tarefas e, finalmente, dedicam-se aos 
objectivos. Um outro aspecto diz respeito ao que estes autores designam por ―detalhes 
mais finos da aula‖ (Clark & Peterson, 1988, p. 267), onde incluem, por exemplo, o 
comportamento verbal, que por se considerar imprevisível, tem tendência a não ser 
planeado. 
Arends (2008), além de falar nos aspectos formais da planificação utilizados pelos 
professores ao elaborarem as unidades de trabalho ou os planos diários, considera que 
existe um outro lado da planificação intitulado ―planificação mental‖, ao qual atribui 
dois sentidos. Num sentido, considera que consiste numa reflexão anterior à elaboração 
propriamente dita da planificação, podendo ser o reflexo do que o professor fez em anos 
anteriores, ao abordar uma unidade semelhante ou ao pensar em novas ideias adquiridas 
através da leitura, do estudo ou da frequência de acções de formação. Noutro sentido, 
adianta que consiste na ―formação de imagens‖ ou no ensaio ―mental‖ anterior à 
apresentação de uma dada aula. Portanto, a planificação não assume, muitas vezes, a 
forma escrita, mas corresponde a uma imagem mental da aula, embora haja muitas 
variações, nomeadamente em função da experiência profissional do professor (Clark & 
Peterson, 1986). É neste sentido que Arends (2008) afirma: 
Pela sua natureza a planificação e a tomada de decisões são actos mentais, 
actividades impossíveis de observar. Apenas as acções daí resultantes são 
observáveis pelos outros. Mesmo quando são produzidos planos escritos, 
eles representam apenas uma pequena parte da verdadeira planificação que 
foi sendo formada na cabeça do professor. (p. 100) 
Para Yinger e Hendricks-Lee (1998) estar preparado para interacções tão 
dinâmicas como as que ocorrem durante aulas parece ser uma questão menos de 
predição e de controlo e mais uma questão de preparação e de capacidade de resposta. 
Dentro deste enquadramento, a planificação que produz planos mais genéricos, mais 
flexíveis e mais baseados em actividades será mais útil que a que produz planos 
estritamente especificados e orientados para objectivos. De igual forma, os planos 
tornar-se-ão mais úteis se não forem concebidos para serem implementados enquanto 
formas de controlar as interacções, mas antes enquanto dispositivos de enquadramento 
que forneçam um ponto de partida para as interacções educativas. Neste âmbito, 
Zabalza (2003) especifica os elementos principais a considerar no acto de planificar: 




─ um conjunto de conhecimentos, ideias ou experiências sobre o fenómeno 
a organizar, que actuará como apoio conceptual e de justificação do que se 
decide; 
─ um propósito, fim ou meta a alcançar que nos indique a direcção a seguir; 
─ uma previsão a respeito do processo a seguir que deverá concretizar-se 
numa estratégia de procedimento que inclui os conteúdos ou tarefas a 
realizar, a sequência das actividades e, de alguma forma, a avaliação ou 
encerramento do processo. (p. 48) 
A este respeito, Santos (2000) conclui que ―seja qual for o modelo que 
perfilharmos, há algo que é transversal a toda a planificação – esta não é possível sem 
envolver objectivos, conteúdos, actividades, recursos e materiais de avaliação‖ (p. 54) e 
Pacheco (2001) adverte ―se é difícil encontrar um modelo único de planificação, pois 
não haverá um estilo específico que seja mais apropriado que um outro, mais fácil será 
constatar que a actividade didáctica é a unidade básica da planificação‖ (p. 115). De 
facto, na perspectiva de Pacheco (2001) – é a actividade ou a tarefa que dá o sentido 
prático à acção didáctica. Para Gimeno (1989), as tarefas ―são elementos decisivos em 
torno dos quais os professores estruturam a sua acção‖ (p. 304), apresentando-se como 
―uma categoria significativa que os professores levam em conta quando planeiam a 
acção‖ (p. 304). Também Fernandes (2006) considera que o fulcro do processo de 
planificação está na selecção das tarefas a propor aos alunos, salientando que, por um 
lado, as tarefas seleccionadas deverão ter uma natureza estruturante relativamente ao 
domínio ou domínios do currículo a que se referem, ou seja, através da sua resolução ou 
do trabalho por elas suscitado, os alunos terão necessariamente de relacionar conceitos e 
ideias e mobilizar e utilizar conhecimentos de um ou mais domínios. Por outro lado, 
dado considerar que as tarefas têm um papel crucial na aprendizagem dos alunos, 
deverão ser seleccionadas de tal forma que facilitem e promovam a integração dos 
processos de ensino, aprendizagem e avaliação. Consequentemente, evidencia que além 
de ter interesse caracterizar o tipo de tarefas utilizadas nas salas de aula, é importante 
perceber como é que alunos e professores lidam com uma variedade de tarefas, 
nomeadamente no que respeita à avaliação do trabalho desenvolvido, dos progressos 
alcançados e das dificuldades que é necessário enfrentar e os processos e estratégias 
cognitivas e metacognitivas associadas a cada família de tarefas propostas aos alunos. 
No mesmo horizonte, Azcárate e Castro (2006) falam especificamente de 
actividade de ensino, considerando que é um dos aspectos fundamentais ―na hora de 
decidir como ensinar‖ (p. 40). A actividade de ensino inclui una sequência organizada 




de tarefas ou actuações, cujo principal objectivo é a aprendizagem de determinados 
conteúdos pelos alunos. Estas autoras consideram que a actividade em si mesma é uma 
estrutura complexa de variáveis a que tem que se dar resposta às questões: que tipo de 
tarefa se escolhe?; qual a natureza desta?; qual o seu papel?; que tipo de conhecimento 
está em jogo?; e quais as motivações e obstáculos presentes no processo?. 
Porém, para Ponte (2001), a planificação não se esgota na escolha da tarefa: 
Mas a planificação envolve outros aspectos. Depois de decidir a tarefa, 
ainda há mais que planificar. Isto inclui tomar decisões acerca do tempo, 
organização e gestão da turma, e avaliação. Quanto tempo deve a turma 
trabalhar sobre a tarefa? Irão trabalhar individualmente, em grupos 
pequenos ou em grande turma? Como é que os alunos obterão feedback do 
trabalho realizado? Estas decisões dependem da tarefa apresentada, do 
currículo e dos constrangimentos do contexto, e dos objectivos valorizados 
pelo professor. (p. 56) 
Zabalza (2003) chama a atenção para os recursos utilizados pelos professores no 
processo de planificação, revelando que estes não planificam partindo directamente do 
programa oficial, nem tão pouco dos seus postulados. Os professores planificam 
recorrendo ao livro de texto, materiais curriculares, revistas ou material de informação, 
experiências de outros (ouvidas ou lidas), cursos de aperfeiçoamento. Assim, o que 
chama os mediadores de planificação exercem uma grande importância no processo de 
planificação, dado servirem de guias neste processo. 
Arends (2008) fala de algumas consequências da realização da planificação 
lectiva, por exemplo, a de tornar os professores insensíveis às ideias e necessidades dos 
alunos. Zahorik (citado por Arends, 2008) encontrou diferenças significativas entre os 
professores que planificavam e os que não planificavam. Os que planificaram foram 
menos sensíveis às ideias dos alunos, já os que não planificavam encorajavam e 
desenvolviam as ideias dos alunos. Para este autor, planificar pode contribuir para que 
as aulas decorram de forma ―regular‖, com menos problemas de indisciplina e menos 
interrupções. 
Condução da aula 
O ambiente de aprendizagem decorre naturalmente das tarefas propostas e da 
comunicação na sala de aula, onde é também destacada a responsabilidade do professor 
na sua criação – ―o professor de Matemática é responsável pela criação de um ambiente 
intelectual que tenha como regra um compromisso sério com o pensamento matemático, 




dado que o ambiente da sala de aula constitui a base em que assenta a aprendizagem do 
aluno‖ (NCTM, 1994, p. 58). Na criação do ambiente de sala de aula, além da 
importância do contexto físico, incluindo os materiais utilizados, é importante fomentar 
um ambiente que encoraje o desenvolvimento da aptidão e competência matemática. 
Um ambiente onde, entre outros aspectos, haja respeito e sejam valorizadas as ideias 
dos alunos, onde lhes seja dado tempo (os alunos necessitam tempo para responder, para 
pensar, para realizar as actividades), onde sejam encorajados a aceitar riscos 
intelectuais, a validar as suas ideias, a trabalhar individualmente e em grupo.  
O professor é o elemento fundamental na condução da aula, é a ele que compete 
decidir quais as tarefas a desenvolver, como orientar a comunicação na sala de aula, e 
como organizar o trabalho na sala de aula, de forma que os alunos desenvolvam uma 
actividade matemática significativa  
Tarefas. Os projectos, as questões, os problemas, as construções, as aplicações e 
os exercícios, são exemplos de tarefas, sendo o professor responsável pela sua 
elaboração e condução de forma a proporcionar aos alunos um envolvimento 
significativo em matemática e o desenvolvimento da compreensão dos conceitos e dos 
processos e simultaneamente da capacidade de resolver problemas e de raciocinar e 
comunicar matematicamente (NCTM, 1994). 
No documento Matemática 2001: Diagnóstico e recomendações para o ensino da 
Matemática (APM, 1998) é sugerido que a prática pedagógica deve valorizar tarefas 
que promovam o desenvolvimento do pensamento matemático dos alunos, 
nomeadamente, resolução de problemas e actividades de investigação. 
No Programa do 1.º ciclo (DEB, 1990), a resolução de problemas surge no 
―centro‖ do programa como um contexto para a exploração e descoberta de conceitos e 
como contexto para a sua aplicação e integração de aprendizagens em todos os 
domínios. Também o domínio Suportes de aprendizagem inclui a resolução de 
problemas. 
O documento Currículo nacional do ensino básico: Competências essenciais 
(DEB, 2001) define a competência matemática a ser desenvolvida pelos alunos ao longo 
da educação básica. Esta competência apela fortemente ao trabalho não rotineiro, 
aspecto já enfatizado em Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), e exige, por exemplo, 
―explorar situações problemáticas, procurar regularidades, fazer e testar conjecturas, 
formular generalizações‖, validar uma afirmação relacionando-a com a ―consistência da 




argumentação lógica, e não com alguma autoridade exterior‖, ―discutir com outros e 
comunicar descobertas‖, compreender a noção de conjectura, ―entender a estrutura de 
um problema [e] desenvolver processos de resolução [ensaiando] estratégias 
alternativas‖ (p. 57). É assinalado que a competência matemática deve ser desenvolvida 
através de experiências de aprendizagem. Estas devem ser ricas e diversificadas, estar 
adequadas ao desenvolvimento cognitivo dos alunos, ser objecto de uma reflexão por 
parte dos alunos, utilizar recursos adequados e serem apresentadas de forma a 
relacionarem-se com outros conteúdos. Este documento especifica os diversos tipos de 
experiências de aprendizagem em que os alunos devem ter oportunidades de se envolver 
ao longo da educação básica, como sejam: 
─ Resolução de problemas, deve ser utilizada em qualquer conteúdo matemático, 
uma vez que permite o desenvolvimento do raciocínio através da utilização de várias 
estratégias e métodos de resolução; 
─ Actividades de investigação, através das quais os alunos exploram uma situação 
para a qual não têm resposta, através da experimentação e verificação de hipóteses, 
chegando a uma conclusão. Esta experiência permite a criação de interdisciplinaridade; 
─ Realização de projectos, que consiste na exploração, em grupo, de um tema, de 
forma prolongada dentro e fora da sala de aula; 
─ Jogos, identificados como actividades que aliam raciocínio, estratégia, reflexão, 
desafio e competição de forma lúdica, permitem o desenvolvimento pessoal e social e 
são um bom ponto de partida para uma actividade de investigação ou um projecto. 
Neste documento são ainda apontados outros tipos de experiências de 
aprendizagem, tais como, o reconhecimento da importância da matemática no 
desenvolvimento das técnicas e tecnologias e a realização de trabalhos sobre a história 
da matemática.  
Os documentos orientadores do ensino básico indicam também a realização de 
tarefas com recurso à utilização de materiais manipuláveis. No Programa do 1.º ciclo 
(DEB, 1990), os materiais manipuláveis (estruturados e não estruturados) são 
apresentados como um apoio à construção de certos conceitos, que pelo seu nível de 
abstracção precisam de um suporte físico, podendo também servir para representar os 
conceitos ajudando na sua estruturação. Neste documento o computador e a calculadora 
são apresentados como meios auxiliares de cálculo. 




O Currículo nacional do ensino básico: Competências essenciais (DEB, 2001) 
salienta que no ensino da Matemática o essencial é a natureza da actividade intelectual 
dos alunos, pelo que a utilização de materiais manipuláveis constitui um meio e não um 
fim. Neste sentido pode ler-se:  
Materiais manipuláveis de diversos tipos são, ao longo de toda a 
escolaridade, um recurso privilegiado como ponto de partida ou suporte de 
muitas tarefas escolares, em particular das que visam promover actividades 
de investigação e a comunicação matemática entre os alunos. (p. 71) 
No Programa de Matemática do ensino básico (Ponte et al., 2007) é referido que 
―os alunos devem utilizar materiais manipuláveis na aprendizagem de diversos 
conceitos, principalmente no 1.º ciclo‖ (p. 9). Por exemplo, particulariza que ―o ensino e 
a aprendizagem da Geometria deve, neste ciclo, privilegiar a exploração, a manipulação 
e a experimentação, utilizando objectos do mundo real e materiais específicos, de modo 
a desenvolver o sentido espacial‖ (p. 20). E conclui que os materiais manipuláveis 
(estruturados e não estruturados) ―permitem estabelecer relações e tirar conclusões, 
facilitando a compreensão de conceitos‖ (p. 21).  
No documento Matemática 2001: Diagnóstico e recomendações para o ensino da 
Matemática é apontado que a prática pedagógica do professor deve considerar a 
―utilização de materiais que proporcionem um forte envolvimento dos alunos na 
aprendizagem, nomeadamente, materiais manipuláveis, calculadoras e computadores‖ 
(APM, 1998, p. 43). 
O documento Normas profissionais para o ensino da Matemática (NCTM, 1994), 
explicita as preocupações a considerar na selecção, adaptação ou criação das tarefas: o 
conteúdo matemático, os alunos e as suas formas de aprendizagem. Assim, as tarefas 
devem representar de uma forma apropriada os conceitos e processos subjacentes, 
transmitir ao aluno o que é fazer matemática, e centrar-se no desenvolvimento de 
aptidões e automatismos apropriados. Em relação aos alunos, o professor deve 
considerar aquilo que sabe sobre o aluno em particular (por exemplo, o que já sabem e 
podem fazer, o que precisam trabalhar, o seu desenvolvimento intelectual, os seus 
interesses, predisposições e experiências), bem como aquilo que sabe sobre os alunos 
em geral (atendendo às perspectivas psicológica, cultural, sociológica e política). No 
respeitante à forma como os alunos aprendem, o professor deve deliberadamente 
seleccionar tarefas que lhes propiciem esta oportunidade, ―que lhes abram janelas sobre 
o pensamento dos alunos‖ (NCTM, 1994, p.30). 




Ponderando sobre o tipo de tarefas, Ponte (2005a) começa por organizá-las 
segundo duas dimensões: o grau de desafio matemático e o grau de estrutura. O grau de 
desafio matemático relaciona-se de forma estreita com a percepção da dificuldade de 
uma questão, variando a sua classificação entre os pólos de desafio ―reduzido‖ e 
―elevado‖. O grau de estrutura varia entre os pólos ―aberto‖ e ―fechado‖: 
Uma tarefa fechada é aquela onde é claramente dito o que é dado e o que é 
pedido e uma tarefa aberta é a que comporta um grau de indeterminação 
significativo no que é dado, no que é pedido, ou em ambas as coisas. (Ponte, 
2005a, p. 17) 
Resultante do cruzamento destas dimensões, Ponte (2005a) situa alguns tipos de 







Figura 10. Relação entre diversos tipos de tarefas, em termos do seu grau de desafio e de 
abertura (Ponte, 2005a, p. 17) 
Da leitura e interpretação da figura é possível afirmar: 
─ uma exploração é uma tarefa relativamente aberta e fácil. Situa-se no 1.º 
quadrante; 
─ um exercício é uma tarefa fechada e de desafio reduzido. Situa-se no 2.º 
quadrante; 
─ um problema é uma tarefa fechada, mas com elevado desafio. Situa-se no 3.º 
quadrante; 
─ uma investigação é uma tarefa aberta e de desafio elevado. Situa-se no 4.º 
quadrante. 
Prosseguindo com a caracterização das tarefas matemáticas importa considerar a 
sua duração, ou seja, se esta é curta ou longa (ver Fig. 11). Ponte (2005a), embora 
considerando que as tarefas de longa duração podem ser mais ricas, permitindo 
aprendizagens profundas e interessantes, alerta para os riscos inerentes à realização de 




tarefas de longa duração, nomeadamente os alunos ―dispersarem pelo caminho, 
entrarem num impasse altamente frustrante, perderem tempo com coisas irrelevantes ou 
mesmo de abandonarem totalmente a tarefa‖ (Ponte, 2005a, p. 19). Os projectos são um 





Figura 11. Diversos tipos de tarefas, quanto à duração (Ponte, 2005a, p. 19) 
Quanto ao contexto, para o mesmo autor, as tarefas podem ser enquadradas num 
contexto da realidade ou ser formuladas em termos puramente matemáticos (ver Fig. 
12). Acrescenta um terceiro contexto, o da ―semi-realidade‖, considerando que neste 
contexto ―embora aparentemente estejam em causa situações reais, para o aluno estas 




Figura 12. Diversos tipos de tarefas, quanto ao contexto (Ponte, 2005a, p. 20) 
Sobre como as tarefas podem surgir na aula, Ponte (2005a) considera que podem 
ser formuladas pelo professor e propostas ao aluno ou ser da iniciativa do próprio aluno 
e resultar até de uma negociação entre eles, podendo ser enunciadas explicitamente logo 
no início do trabalho ou irem sendo constituídas de modo implícito à medida que este 
vai decorrendo. 
Além das tarefas acima identificadas (exploração, exercício, problema e 
investigação) as tarefas de modelação, as aplicações e os jogos são também referidos 
por este autor. As tarefas de modelação apresentam-se num contexto de realidade e 
revestem-se, de um modo geral, de natureza problemática e desafiante, constituindo 
problemas ou investigações, conforme o grau de estruturação do respectivo enunciado. 
As aplicações da Matemática, conforme a sua natureza, constituem, na maior parte dos 
casos, exercícios ou problemas de aplicação de conceitos e ideias matemáticas. Quanto 
aos jogos, especifica: 




As regras estão bem definidas e o objectivo é vencer o jogo, seja este 
individual ou colectivo, com dois ou mais intervenientes. Conseguir uma 
estratégia ganhadora pode constituir um problema de difícil resolução. Um 
jogo pode implicar igualmente um importante trabalho de recolha e 
organização de dados e, desse modo, assumir uma natureza exploratória. 
Seja qual for a sua natureza, um jogo pode ter importantes potencialidades 
para a aprendizagem, especialmente se o professor souber valorizar os 
respectivos aspectos matemáticos. (Ponte, 2005a, p. 20) 
A respeito dos diferentes tipos de tarefas que os professores podem desenvolver 
nas suas aulas, Stein, Engle, Smith e Hughes (2008) vincam que quando estes realizam 
tarefas de ensino centradas no aluno enfrentam desafios que devem ir além da 
apropriada identificação de tarefas e da sua aplicação adequada na sala de aula. Dado 
que nestas tarefas normalmente os caminhos para chegar à solução não são 
especificados, os alunos tendem a realizá-las de forma única e, por vezes, inesperada. 
Os professores não devem apenas esforçar-se para entender a forma como os alunos 
estão a interpretar a tarefa, mas também começar a categorizar as diferentes ideias e 
abordagens dos alunos de acordo com a natureza da matemática. 
Além desta particularidade, é fundamental que o professor esteja consciente da 
necessidade de diversificar as tarefas matemáticas a propor (César, 2000): 
Não se desenvolvem capacidades semelhantes usando exercícios, problemas 
ou actividades de investigação. Também não se constroem conceitos da 
mesma maneira recorrendo a cada um destes tipos de tarefa. Assim, quando 
se trabalha em contexto real de sala de aula, a natureza das tarefas que se 
propõem aos alunos é um elemento determinante para conseguirmos atingir, 
ou não, os objectivos que nos propusemos. (p. 34) 
De facto, só formulando tarefas adequadas é que o professor pode suscitar a 
actividade do aluno (Ponte, 2005a). Como referem Martins, Menino, Rocha e Pires 
(1999) é importante que os alunos, quando trabalham conceitos matemáticos, sejam 
confrontados com diferentes tipos de tarefas, quer sejam exercícios mais orientados para 
aspectos rotineiros, quer sejam problemas ou investigações apelando mais ao trabalho 
exploratório e não rotineiro. E adiantam que pode acontecer uma boa tarefa ser 
completamente desaproveitada por uma deficiente exploração ou contrariamente uma 
tarefa do tipo exercício pode, através de uma orientação ou exploração adequadas, 
conduzir a um trabalho investigativo. 
Canavarro (2003), quando contrapõe a utilização de tarefas de natureza aberta ou 
fechada, revela as exigências e dificuldades na planificação e condução da aula: 




Satisfazer a diversidade e a natureza destas diferentes tarefas torna mais 
complexa quer a planificação quer a condução da aula. A planificação, por 
um lado, requer mais recursos e por outro, dificilmente conseguirá dar 
resposta completa ao que se pode esperar na realização das tarefas mais 
abertas, que não podem ser tão previstas como pode ser a resolução de 
exercícios, onde se controla melhor o que poderá acontecer. De forma 
equivalente se coloca o problema para a condução da aula.‖ (Canavarro, 
2003, p. 57) 
Num sentido semelhante, Ponte (2005a) alerta: ―Não basta, no entanto, 
seleccionar boas tarefas – é preciso ter atenção ao modo de as propor e de conduzir a 
sua realização na sala de aula‖ (p. 12). No seguimento desta ideia, é importante ter em 
consideração uma forma sistemática e organizada de trabalhar as tarefas na sala de aula 
(Vieira, Bernardes, Loureiro; Varandas; Oliveira, Delgado, Bastos & Graça, 1992). Na 
resolução de problemas é inevitável, pela sua importância, não referir as fases do 
modelo de Pólya (1973):  
1. Compreender o problema, consiste na identificação dos dados, da incógnita e 
das condições; 
2. Delinear um plano, consiste em encontrar uma ligação entre os dados e a 
incógnita, pensar em problemas análogos; 
3. Executar um plano, consiste em concretizar o plano, verificando cada passo; 
4. Revisão; consiste em examinar a solução obtida. 
Vale e Fonseca (2004), aludindo a um trabalho anterior, sugerem uma adaptação 
ao modelo de Pólya para resolver problemas, sobretudo a nível do ensino básico, 
resultante da união das segunda e terceira fases, pois, segundo estas autores, na prática é 
difícil fazer esta separação. 
Vieira et al. (1992) apresentam o guia de actuação do professor (ver Quadro 3) 
sugerido por Lester (citado por Vieira et al., 1992), onde é adiantada uma estratégia de 











Quadro 3. Guia de actuação do professor (Vieira, 1992, p. 21) 
Acções do professor  Intenções do professor 
Pedir a um aluno para ler o enunciado do 
problema em voz alta. Discutir palavras ou 
frases que possam levantar dúvidas. 
 
Pedir a um aluno para recontar o problema, 
usando palavras suas. 
 
Discutir com toda a turma a compreensão do 
problema, fazendo os comentários adequados. 
 














Mostrar como é importante a leitura cuidadosa 
do problema e centrar a atenção em certas 
palavras que têm significado especial. 
 
Realçar a importância que tem a compreensão 
do enunciado e do problema. 
 
Centrar a atenção em dados importantes e 
clarificar partes do problema. 
 
Fazer surgir ideias sobre possíveis maneiras de 
resolver o problema. 
Observar e pôr questões aos alunos, no decurso 
do trabalho, dando sugestões, se necessário. 
 




Pedir aos alunos que resolveram o problema 











Identificar os pontos fracos dos alunos. Ajudar 
os alunos a ultrapassar situações de impasse. 
 
Desafiar e encorajar os alunos mais rápidos a 
generalizar a sua estratégia de resolução a um 
problema semelhante. 
 
Proporcionar o confronto das soluções e a 
discussão da sua plausibilidade. 
 
Pedir aos alunos que expliquem e discutam as 
estratégias de resolução que utilizaram. 
 
Pedir aos alunos que relacionem o problema 
com problemas já resolvidos, ou que resolvam 








Identificar as diferentes estratégias que 
permitiram resolver o problema. 
 
Mostrar que as estratégias de resolução de 
problemas não são específicas de um dado 
problema e ajudar os alunos a reconhecer 
diferentes tipos de situações, onde estas 
estratégias podem ser úteis. 
 
 
Neste guia são propostas três etapas (antes, durante e após), sendo especificado o 
papel e a intenção do professor em cada uma. Porém, o antes é nitidamente associado à 
fase de compreensão do problema proposta por Pólya e sobrepõe-se à fase delinear um 
plano, o durante identifica-se com a segunda fase – executar um plano – e o após com a 
fase de revisão.  
Fonseca, Brunheira e Ponte (1999) indicam que uma aula com investigações deve 
atender a uma estrutura igualmente em três fases: introdução da tarefa, desenvolvimento 
do trabalho e discussão final/reflexão. Na fase de introdução é determinante o modo de 
apresentação da proposta de trabalho à turma. Na fase de desenvolvimento do trabalho 
pretende-se que os alunos adquiram uma atitude investigativa, devendo por isso haver a 
preocupação em centrar a aula na actividade dos alunos, nas suas ideias e na sua 
pesquisa, tendo o professor um papel de orientador da actividade. Durante a fase de 
discussão os alunos são confrontados com hipóteses, estratégias e justificações 




diferentes das que tinham pensado, são estimulados a explicitar as suas ideias, a 
argumentar em defesa das suas afirmações e a questionar os colegas. Os mesmos 
autores assinalam a importância do professor reflectir sobre o trabalho realizado, de 
forma a avaliar como decorreram as aulas, o trabalho e a aprendizagem dos alunos. Esta 
reflexão informa o professor sobre o trabalho futuro e é um momento de aprendizagem 
sobre o conhecimento que vai construindo sobre os seus alunos, sobre as actividades de 
investigação e sobre a relação destas com a aprendizagem dos alunos. Salientam que a 
preparação de aulas de investigação requer que a atitude por parte do professor seja, 
também ela, de carácter investigativo e de reflexão, considerando que a realização de 
trabalho de cunho investigativo ―constitui uma experiência tão fundamental para a 
aprendizagem matemática do aluno como para o desenvolvimento profissional do 
professor‖ (Fonseca, Brunheira & Ponte, 1999, p. 100). 
Comunicação na aula de Matemática. No documento Princípios e normas para 
a matemática escolar (NCTM, 2007) é apresentado o significado de comunicação 
matemática, bem como o seu objectivo: 
É uma forma de partilhar ideias e de clarificar a compreensão matemática. 
Através da comunicação as ideias tornam-se objectos de reflexão, 
aperfeiçoamento, discussão e correcção. O processo de comunicação 
também contribui para construção de significado e para a consolidação de 
ideias e, ainda para a sua divulgação‖ (NCTM, 2007, p. 66).  
No mesmo documento é adiantado que os programas de ensino do pré-escolar ao 
12.º ano deverão habilitar todos os alunos para: 
─ organizar e consolidar o seu pensamento matemático através da 
comunicação; 
─ comunicar o seu pensamento matemático de forma coerente e clara aos 
colegas, professores e outros; 
─ analisar e avaliar as estratégias e o pensamento matemático usado por 
outros; 
─ usar a linguagem da matemática para expressar ideias matemáticas com 
precisão. (NCTM, 2007, p. 66) 
Para permitir aos alunos organizar e consolidar o seu pensamento matemático 
através da comunicação é necessário que tenham oportunidade de interagir com as 
ideias dos outros e de se apropriarem delas. Para esse fim, é essencial que os alunos 
apresentem os seus métodos de resolver problemas, ou seja, expliquem como obtiveram 
as suas respostas e descrevam as suas estratégias. (NCTM, 2007; Ponte & Serrazina, 
2000). É igualmente importante que justifiquem o seu raciocínio à turma ou ao 




professor, ou formulem uma pergunta acerca de qualquer assunto que os intrigue 
(NCTM, 2007). Desta forma, a comunicação irá servir de suporte de aprendizagem de 
novos conceitos e propiciar a identificação e trabalho de concepções incorrectas 
(NCTM, 2007). 
Particularmente, a comunicação escrita poderá ajudar os alunos a consolidar o seu 
pensamento, na medida em que ―os obriga a reflectir sobre o seu trabalho e a classificar 
as suas ideias acerca das noções desenvolvidas‖ (NCTM, 2007, p. 67). De facto, como é 
indicado nos Princípios e normas para a Matemática escolar (NCTM, 2007), a reflexão 
e a comunicação são processos intimamente relacionados na aprendizagem matemática, 
pelo que, ―com atenção e planeamento explícitos, por parte dos professores, a 
comunicação, com o intuito de estimular a reflexão, poderá tornar-se uma componente 
natural da aprendizagem matemática‖ (p. 67). 
Com vista à concretização do objectivo comunicar o seu pensamento matemático 
de forma coerente e clara aos colegas, professores e outros é necessário ter em mente 
que a validação das ideias matemáticas implica a sua aceitação por uma determinada 
comunidade, da mesma forma os alunos precisam de pôr à prova as suas ideias na 
comunidade matemática da sala de aula para verificarem se são compreendidos e se são 
suficientemente convincentes (NCTM, 2007; Ponte & Serrazina, 2000). É certo, que ―o 
facto de um aluno procurar convencer um colega da validade de um resultado, 
apresentando justificações, tem muito mais força do que a simples leitura dessa 
justificação numa página do manual escolar‖ (Ponte & Serrazina, 2000, p. 61). É assim, 
da responsabilidade do professor ―criar uma comunidade na qual os alunos se sintam 
livres de expressar as suas ideias‖ (NCTM, 2007, p. 68), por exemplo propondo tarefas 
que estimulem os alunos a exprimir as suas ideias e a gerar ―boas‖ conversas entre eles. 
A organização dos alunos em pares ou em pequenos grupos poderá ser uma maneira de 
estimular este processo (Ponte & Serrazina, 2000).  
A comunicação oral, tal como a comunicação escrita, deverão ser encorajadas de 
um modo semelhante. À medida que progridem na escolaridade, a escrita deverá tornar-
se mais elaborada. Nos primeiros anos, poderá passar por outras formas de 
comunicação, como o desenho e, gradualmente, ir passando para o escrever palavras e 
frases, seguindo-se, a estruturação das ideias e o acréscimo de pormenores, do 3.º ao 5.º 
ano (NCTM, 2007). 




Quando o aluno tem a possibilidade de analisar e avaliar as estratégias e o 
pensamento matemático usado por outros, alarga o seu conhecimento matemático. A 
resolução de problemas, onde as estratégias imaginadas pelos alunos poderão tornar-se 
em objecto de discussão e crítica, constitui um contexto eficaz para os alunos poderem 
partilhar e analisar as estratégias uns dos outros (NCTM, 2007). De igual forma, ―à 
medida que os alunos tornam as suas ideias explícitas, o professor tem a possibilidade 
de perceber como é que eles estão a pensar‖ (Ponte & Serrazina, 2000, p. 61). 
Para o aluno usar a linguagem da matemática para expressar ideias matemáticas 
com precisão, é importante ―proporcionar aos alunos experiências que os ajudem a 
apreciar o poder e a exactidão da linguagem matemática‖ (NCTM, 2007, p. 69). 
Contudo, é útil ―perceber que os alunos só podem desenvolver a sua competência no 
uso da linguagem matemática a partir da linguagem natural, pois estes começam a 
pensar as suas ideias através da linguagem natural‖ (Ponte & Serrazina, 2000, p. 62). 
Assim, é de evitar a imposição precoce e prematura da linguagem matemática formal 
(NCTM, 2007, p. 70). Torna-se, desta forma, essencial permitir aos alunos os seus 
próprios meios de expressão para que possam desenvolver o sentido de apropriação 
decisivo para um forte envolvimento com a Matemática (Ponte & Serrazina, 2000).  
O Programa de Matemática do ensino básico (Ponte et al., 2007) encontra-se em 
perfeita articulação com o documento acima referido – Princípios e normas para a 
Matemática escolar (NCTM, 2007). Nos objectivos gerais apresentados é possível ler: 
Os alunos devem ser capazes de comunicar as suas ideias e interpretar as 
ideias dos outros, organizando e clarificando o seu pensamento matemático. 
Isto é, devem ser capazes de: 
─ interpretar enunciados matemáticos formulados oralmente e por escrito; 
─ usar a linguagem matemática para expressar as ideias matemáticas com 
precisão; 
─ descrever e explicar, oralmente e por escrito, as estratégias e 
procedimentos matemáticos que utilizam e os resultados a que chegam; 
─ argumentar e discutir as argumentações de outros. (Ponte et al., 2007, p. 
5) 
Este documento dá realce à comunicação matemática, sendo esta uma das três 
capacidades transversais a todo o trabalho na disciplina de Matemática nele 
apresentadas. Enfatiza as vertentes oral e escrita da comunicação, incluindo o domínio 
progressivo da linguagem simbólica própria da Matemática. Para tornar possível o 
desenvolvimento desta capacidade por parte do aluno, pretende-se, não só, que este seja 
capaz de expressar as suas ideias, como também de interpretar e compreender as ideias 




que lhe são apresentadas e participar de forma construtiva em discussões sobre ideias, 
processos e resultados matemáticos (Ponte et al., 2007).  
Neste processo o papel do professor é fundamental, pois é a ele que compete 
ajudar os alunos a falar e escrever acerca das suas ideias matemáticas. Segundo as 
Normas profissionais para o ensino da Matemática (NCTM, 1994), é da 
responsabilidade do professor a condução do discurso oral e escrito dos alunos dentro 
da sala de aula, realizada com o intuito de contribuir para a compreensão da matemática 
por parte dos alunos, para o que é requerido um ambiente de respeito pelo pensamento 
de cada pessoa e no qual o argumentar acerca de significados matemáticos seja uma 
regra. De forma a provocar o raciocínio dos alunos é fundamental que o professor 
coloque questões, peça explicações e justificações das suas ideias, oralmente e por 
escrito, encoraje e espere que os alunos falem, ouça com atenção as ideias dos alunos, 
conduza com cuidado as ideias dos alunos, controle e organize a participação dos alunos 
nas actividades, gira a informação a fornecer e saiba como e quando introduzir notações 
e linguagem matemáticas. Em articulação com o papel do professor no discurso, os 
alunos devem estar activos, fazer conjecturas, argumentar, propor soluções e 
abordagens para os problemas, aprender a verificar, e falar uns com os outros.  
Concretamente, as questões colocadas pelo professor desempenham um papel 
primordial da constituição da comunicação na sala de aula. O professor deve fazer 
―boas‖ perguntas e de tipos diversos. Love e Mason (1995), classificam as questões 
colocadas pelos professores em: questões de focalização, de confirmação ou de 
inquirição. As perguntas de focalização visam centrar a atenção do aluno num aspecto 
específico. As perguntas de confirmação permitem ao professor testar os conhecimentos 
dos alunos, saber se o aluno obteve ou não a resposta correcta a uma questão ou domina 
certos conhecimentos básicos, procuram assim testar os conhecimentos. O professor 
sabe exactamente a resposta que quer ouvir e onde quer chegar com ela. As perguntas 
de inquirição pretendem obter alguma informação por parte do aluno, possibilitando ao 
professor e aos restantes alunos da turma compreender o raciocínio. 
Way (2001) agrupa as questões em quatro categorias atendendo ao seu papel no 
contexto de tarefas matemáticas abertas: 
(i) Questões de partida, assumem a forma de perguntas abertas que pretendem 
focar o pensamento dos alunos numa determinada direcção. Visam desencadear a 
actividade do aluno e podem fazer parte dos enunciados das tarefas. Alguns exemplos 




de questões de partida são: Como podemos classificar …?; Quantas maneiras diferentes 
podes encontrar para…?; O que acontece quando…?; O que podemos fazer a partir 
de…?; Quantos… diferentes podem ser encontrados?. 
(ii) Questões para estimular o pensamento matemático, são questões para ajudar 
os alunos a concentrarem-se numa estratégia particular, a procurar regularidades e 
relações. Promovem a formação de uma rede conceptual forte. Podem servir como um 
alerta quando as crianças se encontram num impasse. Contudo, muitas vezes os 
professores são tentados a transformar essas perguntas em instruções, o que impede o 
estímulo do pensamento do aluno e retira-lhe a responsabilidade pela investigação. 
Alguns exemplos: O que é igual?; O que é diferente?; Consegues agrupar estes ....... de 
alguma maneira?; O que achas que vem a seguir? Porquê?; Podes ver uma 
regularidade?; Como é que essa regularidade te conduz à resposta?; O que aconteceria 
se…?. 
(iii) Questões para avaliação, são perguntas que permitem ao professor ver como 
os alunos pensam, o que compreendem e como. Consistem em pedir aos alunos para 
explicar o que estão a fazer e como chegaram a uma solução. Claro que estas perguntas 
só fazem sentido quando os alunos já tiveram tempo para progredir na resolução do 
problema, para registar alguns resultados alcançados e, pelo menos, uma solução. Por 
exemplo, O que descobriste?; Porque pensas isso?; Como chegaste a esse resultado?. 
(iv) Questões para discussão final, são questões para congregar os esforços de 
toda a turma, e partilhar e comparar as estratégias e soluções. É uma fase crucial nos 
processos de pensamento matemático, pois oferece oportunidade para reflexão e tomada 
de consciências das ideias matemáticas e de conexões. Incentiva as crianças a avaliar o 
seu trabalho. Exemplos destas questões: Quem tem a mesma resposta?; Quem tem uma 
solução diferente?; Todos têm a mesma resolução?; Encontrámos todas as 
possibilidades?; Como podemos saber?; Pensaram noutra maneira de fazer? Acham que 
encontrámos a melhor solução?. 
Segundo Way (2001) as questões podem ser usadas pelo professor para guiar os 
alunos através das investigações enquanto estimulam o seu pensamento matemático e 
para obter informação acerca do seu conhecimento e estratégias. Para Boavida, Paiva, 
Cebola, Vale e Pimentel (2008) podem também ser adoptadas em outras tarefas. 
Reinhart (2000) assinala que, embora os bons professores preparem 
detalhadamente as lições centradas no conteúdo matemático, poucos preparam a 




utilização específica de técnicas de questionamento regularmente, além de que 
―melhorar a capacidade de questionar é difícil e leva tempo, prática e preparação‖ (p. 
479). Este autor, enuncia algumas técnicas, expressas de forma directiva, para o 
professor desenvolver e melhorar as habilidades de questionamento: 
1. Nunca diga nada que uma criança pode dizer! Todas as vezes que o professor 
seja tentado a revelar alguma coisa aos seus alunos, deve, em vez disso, tentar fazer uma 
pergunta; 
2. Faça boas perguntas. As boas perguntas estimulam os alunos a pensar e 
informam o professor sobre o que eles sabem. As melhores perguntas são abertas, são 
aquelas para as quais há mais do que uma maneira de resolver o problema ou mais do 
que uma resposta aceitável; 
3. Use mais perguntas de processo do que de produto. As perguntas de produto 
exigem do aluno respostas curtas (ou um sim ou um não), dependem quase totalmente 
na memória e fornecem pouca informação sobre o que é o aluno sabe. Para descobrir o 
que o aluno compreendeu é importante colocar perguntas de processo, estas exigem que 
o aluno reflicta, analise e explique o seu pensamento e raciocínio; 
4. Substitua as “palestras” por um conjunto de questões. Nas ―palestras‖ a 
informação simplesmente passa das notas do professor para as notas do aluno sem 
estimular o raciocínio; 
5. Seja paciente. Esperar é muito importante. O aluno tem que ter tempo para 
pensar, chamar de imediato um aluno a responder inviabiliza o pensamento daqueles 
que precisam de mais tempo para pensar e desinteressa aqueles que ainda estão a 
procurar outras respostas. O aumento do tempo de espera pode resultar em mais e 
melhores respostas. 
O mesmo autor aponta alguns princípios para ajudar a desenvolver a comunicação 
na sala de aula:  
1. Compartilhar com os alunos razões para fazer perguntas. Os alunos devem 
compreender que as suas declarações são valiosas para o professor mesmo que sejam 
incorrectas. As perguntas servem para avaliar continuamente o que os alunos sabem, os 
seus comentários ajudam o professor a tomar decisões e a planear as próximas 
actividades; 
2. Ensinar para o sucesso. As perguntas não podem ser usadas para constranger 
ou castigar os alunos, nem para criar uma atmosfera na qual os estudantes não se sintam 




confortáveis para compartilhar as suas ideias e assumir riscos. Os alunos não se devem 
sentir aprisionados por uma pergunta, esta pode ser colocada a outro colega. Enquanto o 
professor ouve as conversas dos alunos e observa o seu trabalho, identifica as boas 
ideias ou comentários e assim pode aproveitar para seleccionar as respostas a partilhar; 
3. Não julgar uma resposta ou comentário. Aquando da resposta ou comentário 
de um aluno dos alunos, é importante encorajar o debate e avançar para o próximo 
comentário em vez de elogiar exageradamente uma resposta correcta ou comentar 
negativamente uma incorrecta. Permitir aos alunos ouvir os colegas e identificar os seus 
próprios erros e corrigir os seus pensamentos é uma maneira positiva de lidar com o 
erro; 
4. Tentar não repetir as respostas dos alunos. O professor deve ser paciente e 
deixar os alunos esclarecer o seu próprio pensamento e incentivá-los a falar com os seus 
colegas, não apenas para ele; 
5. “É esta a resposta certa?”. Os alunos colocam frequentemente esta questão. A 
opção por pedir ao aluno para explicar o seu raciocínio é uma boa resposta em 
detrimento de simplesmente dizer que sim e parar o raciocínio do aluno. É importante 
fazer questões que incentivem os alunos a desenvolver o seu raciocínio. 
Além das questões do professor, a comunicação na sala de aula compreende 
outros aspectos, por exemplo, como se concretiza o discurso na sala de aula. Este pode 
assumir a forma de um discurso unidireccional, no sentido de se efectuar do professor 
para o aluno. Pode ser um discurso contributivo, estimulando as contribuições dos 
alunos através de questões colocadas pelo professor e pelos colegas ou como resposta a 
propostas de trabalho. Pode ser um discurso reflexivo, quando os alunos são conduzidos 
a considerar aspectos do trabalho realizado, estabelecendo novas relações, sendo, desta 
forma, promovida a construção de novo conhecimento por parte do aluno. 
Ponte (2009), ao contrapor as características do ensino expositivo ou directo com 
o ensino exploratório, vem chamar a atenção para a importância da discussão dos 
resultados ou processos de resolução ou raciocínio. No ensino expositivo a 
comunicação tem por padrão fundamental a conhecida sequência I-R-F, ou seja, 
iniciação-resposta-feedback. O professor coloca uma questão, recebe a resposta do 
aluno e fornece-lhe feedback imediato, confirmando que está certa ou indicando que 
está errada. É esperado que os alunos coloquem dúvidas. Já no ensino exploratório, os 
alunos são encorajados a trabalhar em conjunto com os colegas em grupos ou em pares, 




o que, segundo o autor, proporciona formas de comunicação muito mais espontâneas da 
sua parte. No fim de um trabalho autónomo fazem-se discussões alargadas com toda a 
turma, momento em que a sua participação pode assumir um carácter descritivo ou um 
carácter argumentativo. Assume um carácter descritivo quando o aluno apresenta as 
suas soluções e pede esclarecimentos. Assume um carácter argumentativo quando o 
aluno justifica os seus raciocínios e fundamenta os desacordos. Reinhart (2000) salienta 
que as boas discussões levam tempo, todos os alunos aprendem mais quando lhes é 
dado tempo necessário para investigar, processar os seus pensamentos e reflectir sobre e 
defender as suas descobertas. 
Stein, Engle, Smith e Hughes (2008) apresentam um modelo pedagógico que 
especifica cinco práticas chave que os professores podem aprender, para utilizar, de 
forma mais eficaz, as respostas dos alunos nas discussões de sala de aula, funcionando 
como um roteiro da acção do professor antes e durante as discussões. As cinco práticas 
são: (i) antecipação das respostas susceptíveis dos alunos às tarefas matemáticas 
cognitivamente exigentes; (ii) monitorização das respostas dos alunos às tarefas durante 
a fase de exploração; (iii) selecção especial de alunos para apresentar as suas respostas 
durante a fase de discussão e síntese; (iv) sequência propositada das respostas dos 
alunos que serão exibidas; e (v) ajudar os alunos a fazer conexões matemáticas entre as 
diferentes respostas e entre as respostas dos alunos e as ideias-chave. Os autores 
assinalam que cada fase beneficia da fase anterior e o sucesso da utilização deste 
modelo depende da execução de uma tarefa instrucional cognitivamente exigente, com 
múltiplas respostas possíveis e com metas de ensino bem definidas. 
A primeira prática, antecipação das respostas dos alunos, consiste em o professor 
imaginar como os alunos podem abordar matematicamente as tarefas. Envolve o 
desenvolvimento de expectativas sobre como os alunos podem interpretar 
matematicamente um problema, o leque de estratégias correctas e incorrectas que 
podem usar, e como essas interpretações e estratégias podem influenciar os conceitos 
matemáticos, as representações, os procedimentos e as práticas que o professor gostaria 
que os seus alunos aprendessem. Exige que o professor, no mínimo, resolva as tarefas 
matemáticas previamente, colocando-se na posição de aluno, concebendo e trabalhando 
com tantas estratégias diferentes quanto possível, e prevendo e analisando formas em 
que os alunos possam interpretar mal os problemas ou confundir-se ao longo da 
estratégia escolhida. 




A segunda, monitorização das respostas dos alunos, consiste no acompanhamento 
das respostas do aluno. Envolve estar atento ao pensamento matemático dos alunos, 
monitorizando o seu trabalho para identificar estratégias particulares ou representações, 
apropriando-se assim das respostas que seria importante compartilhar com a turma 
durante a fase de discussão. O fazer anotações, analisar as folhas de resposta dos alunos, 
ouvir conversas dos alunos enquanto trabalham em grupo e fazer perguntas para avaliar 
o seu raciocínio matemático, são algumas das estratégias para concretizar esta a prática. 
A terceira prática, selecção propositada das respostas dos alunos para 
apresentação pública, consiste em seleccionar um aluno específico para compartilhar o 
seu trabalho com o resto da turma, tornando mais provável que as ideias matemáticas 
importantes sejam discutidas. O professor deve equilibrar as contribuições voluntárias 
com as contribuições seleccionadas, deve garantir que os equívocos comuns sejam 
discutidos publicamente, compreendidos e corrigidos e, se necessário, o professor pode 
introduzir uma estratégia particularmente importante que ninguém na turma tenha 
usado. 
A quarta prática, sequenciar propositadamente as respostas dos alunos, consiste 
em fazer escolhas intencionais sobre a sequência em que o trabalho dos alunos é 
compartilhado, para poder maximizar as oportunidades dos objectivos matemáticos para 
a discussão serem alcançados. Por exemplo, escolher em primeiro lugar a estratégia 
utilizada pela maioria dos estudantes para validar a resposta. Outra possibilidade de 
sequenciar as respostas dos alunos é começar com uma estratégia comum, baseada 
numa ideia errada de vários alunos, para que a turma possa esclarecer este mal-
entendido, a fim de se conseguir trabalhar no desenvolvimento de formas melhor 
sucedidas de abordar o problema. Se o professor quiser contrastar estratégias poderá 
pedir para apresentar uma após outra, com a intenção de facilitar compará-las 
matematicamente. 
A quinta prática, ligação entre respostas dos alunos, consiste em o professor 
ajudar os alunos a fazer conexões entre as ideias matemáticas reflectidas nas estratégias 
e representações que usaram, por exemplo, pedindo aos alunos para identificar o que é 
diferente ou semelhante em duas apresentações.  
Organização do trabalho em sala de aula. Em estreita ligação com as tarefas 
matemáticas a propor aos alunos e com a comunicação na aula de Matemática está a 
organização do trabalho em sala de aula. No documento Matemática 2001: Diagnóstico 




e recomendações para o ensino da Matemática (APM, 1998) é recomendado que além 
das tarefas se diversifiquem as formas de interacção em aula, criando oportunidades de 
discussão entre os alunos, de trabalho de grupo e de trabalho de projecto. Precisamente, 
uma das orientações metodológicas indicadas no Programa de Matemática do ensino 
básico (Ponte et al., 2007) está ligada às diferentes formas de organização do trabalho 
dos alunos, sendo adiantado que a ―aprendizagem da Matemática pressupõe que os 
alunos trabalhem de diferentes formas na sala de aula‖ (p. 10). Em relação ao trabalho 
individual, quer dentro, quer fora da sala de aula, é indicada a importância da leitura, 
interpretação e resolução de tarefas sozinho, bem como a leitura, interpretação e 
redacção de textos matemáticos. Sobre o trabalho em pares é referido que este modo de 
organização é particularmente adequado na resolução de pequenas tarefas, de modo a 
permitir aos alunos a troca de opiniões, o esclarecimento de dúvidas e a partilha de 
informações. Quanto à organização em grupo é assinalado que é especialmente 
adequada no desenvolvimento de pequenos projectos que possibilitam uma divisão de 
tarefas pelos diversos alunos, sendo necessário ―sensibilizar os alunos para a 
importância da definição de objectivos comuns, a estruturação e calendarização do 
trabalho, tomada de iniciativas e assunção de responsabilidades, procurando 
desenvolver neles tanto a sua autonomia como o espírito de colaboração‖ (Ponte et al., 
2007, p. 10). É também indicado que esta organização pode ser muito produtiva na 
resolução de um problema ou na realização de uma investigação matemática. Por fim, o 
trabalho colectivo é referido como forma de ―proporcionar momentos de partilha e 
discussão, bem como para a sistematização e institucionalização de conhecimentos e 
ideias matemáticas, devendo o professor criar condições para uma efectiva participação 
da generalidade dos alunos nestes momentos de trabalho‖ (Ponte et al., 2007, p. 10). 
O Projecto Mat789 (Abrantes, Leal, Teixeira & Veloso, 1997) teve como principal 
objectivo levar a cabo uma experiência de inovação curricular que consistia em 
conceber e desenvolver um programa experimental de Matemática para os 7.º, 8.º e 9.º 
anos de escolaridade. A experiência envolveu quatro turmas e três professoras. Neste 
projecto pretendeu-se construir nas um ambiente de aprendizagem marcado pela 
oportunidade dos alunos exporem as suas ideias, ouvir as ideias de outros, apresentar 
dúvidas e questões, discutir resultados, argumentar e criticar argumentações, pelo que o 
trabalho em pequenos grupos foi considerada a opção natural. O trabalho de grupo foi 
entendido como a ―ideia de aprendizagem cooperativa‖ e não ―um método que se 
estabelece previamente e para cuja utilização é depois necessário criar actividades que 




sejam alegadamente adequadas‖ (Abrantes, Leal, Teixeira & Veloso, 1997, p. 55). Este 
modo de organização do trabalho em sala de aula ocupou um lugar de destaque neste 
projecto, embora combinado com outros, nomeadamente a realização de trabalhos 
individuais e os momentos de síntese ou discussão com toda a turma.  
Acerca do trabalho de grupo é possível sintetizar algumas ideias extraídas pelos 
autores: 
─ o trabalho de grupo é ―uma metodologia susceptível de influenciar 
positivamente o modo como os alunos enfrentam as tarefas que lhes são propostas na 
aula de Matemática, em especial a realização de projectos e as actividades de 
exploração e resolução de problemas‖ (p. 65); 
─ o trabalho em pequenos grupos ―está longe de ser uma metodologia fácil de 
concretizar‖ (Abrantes, Leal, Teixeira & Veloso, 1997, p. 65). Além das dificuldades de 
cooperação e dos problemas de relacionamento que tendem a ocorrer entre os alunos, 
enquanto a Matemática for concebida como a disciplina do ―certo e do errado‖ (assim 
referido pelos autores), as discussões tornam-se irrelevantes para os alunos, pois em 
geral prevalece o professor como a ―autoridade‖ (assim referido pelos autores) que 
valida os resultados e por vezes as soluções que se encontram no manual escolar; 
─ relativamente a questões de natureza organizativa da actividade dos alunos, 
para que o trabalho de grupo funcione plenamente, embora o professor deva ser flexível 
quanto à composição e estabilidade dos grupos e atender às preferências dos alunos, 
deve assumir o papel de orientar a formação dos grupos, nomeadamente quando já 
conhece melhor os alunos, bem como propor alterações quando considerar que é 
conveniente. Simultaneamente, deve fazer parte papel do professor remeter as dúvidas 
individuais dos alunos para debate no seio do grupo de trabalho, bem como encorajar as 
produções resultantes do trabalho em grupo; 
─ para que o grupo funcione plenamente há que atender às concepções dos alunos 
sobre o que é ―trabalhar em Matemática‖ (assim referido pelos autores). Aqui assume 
relevância a ―natureza das actividades que se desenvolvem na sala de aula e o valor que 
se dá ao raciocínio e à argumentação como forma de validar as respostas aos problemas 
propostos‖ (pp. 64-65). De acordo com os autores esta ideia remete para a ―criação de 
uma nova cultura da aula de Matemática‖ (p. 65), na qual, quer a cooperação, quer o 
trabalho autónomo dos alunos sejam naturalmente valorizados; 




─ a paciência e persistência devem ser atitudes a considerar pelo professor quando 
optar por incluir nas suas práticas de sala de aula a organização dos alunos em grupo. 
No Projecto Mat789  a evolução foi progressiva: 
[No Projecto MAT789] os alunos mostraram-se inicialmente muito 
dependentes em relação à professora, passaram depois por uma fase 
caracterizada por uma crescente autonomia (muito favorecida pela natureza 
dos trabalhos que lhes eram propostos, com destaque para os projectos) mas 
em que subsistiam problemas de relacionamento e alguma instabilidade, até 
finalmente revelarem (no 9
o
 ano) uma maior maturidade no modo como 
trabalhavam em pequenos grupos. (Abrantes, Leal, Teixeira & Veloso, 
1997, p. 65); 
─ é necessário que os alunos tenham oportunidade de viverem experiências 
diversificadas de organização do trabalho em sala de aula, embora não descurando que, 
por exemplo, a maturidade para trabalhar em grupo esteja relacionada com a idade e 
com o desenvolvimento gradual de competências, atitudes e hábitos necessários à 
cooperação; 
─ a experiência de trabalho em grupo ajuda os professores a ganhar confiança e à- 
vontade neste modo de organização, não deixando contudo de cada novo ano lectivo, 
cada nova turma, ser um novo desafio a enfrentar. 
Acerca da organização do trabalho em díade é de destacar os trabalhos 
desenvolvidos por César (e.g., César, Torres, Caçador & Candeias, 1999; César, 2000; 
César, Torres, Rebelo, Castelhano, Candeias, Candeias et al. 2000). Num destes (César, 
2000), a autora destaca que trabalhar em díade revelou ser uma forma de promover o 
desenvolvimento cognitivo dos alunos e os seus desempenhos matemáticos. Adianta 
que quando o trabalho em sala de aula é organizado desta forma, os alunos têm de ser 
capazes de recontextualizar o que sabem para poderem estabelecer uma 
intersubjectividade comum com o seu par. Têm de conseguir descentrar-se das suas 
posições, para poderem compreender estratégias de resposta diferentes, para 
conseguirem seguir os raciocínios um do outro. Adverte, porém, que não basta os 
alunos estarem sentados lado a lado para que as interacções entre eles aconteçam e 
sejam frutuosas, é necessário definir critérios que propiciem essas interacções e 
considerar a natureza das tarefas e as instruções de trabalho que são dadas aos alunos. 
Consequentemente, para César (2000) é possível falar em díades com interacção e sem 
interacção. Nas primeiras os alunos discutem as estratégias de resolução encontradas 
por cada um, promovendo maiores progressos socio-cognitivos e nos seus desempenhos 




matemáticos. As díades sem interacção, em que os alunos simplesmente estão sentados 
lado-a-lado, sem interacção verbal, unicamente podendo olhar para o que o seu par faz, 
não promovem progressos por parte dos alunos.  
No âmbito do mesmo estudo, César (2000) revela que os alunos que trabalham em 
díade são os que mais aderem às tarefas propostas, mostrando persistência quando 
surgem dificuldades, aumentando as potencialidades das tarefas que a autora designa 
por ―não habituais‖ (p. 32), pois ―é quando os alunos trabalham em díade e são 
confrontados com elas [tarefas] que mais progridem nos desempenhos matemáticos, na 
implementação de uma auto-estima positiva e na adopção de atitudes positivas face à 
matemática‖ (César, 2000, p. 32). Avança ainda que quando os alunos trabalham em 
díade conseguem posteriormente reutilizar as novas estratégias de resolução resultantes 
da interacção com o seu par. No seguimento desta ideia explicita: 
A interacção entre pares favorece a acomodação, pelo que os benefícios que 
dela resultam para os alunos são estáveis no tempo, ou seja, não se perdem 
quando eles voltam a trabalhar individualmente, nem quando são 
confrontados com tarefas do mesmo tipo, passado algum tempo. (César, 
2000, p. 33) 
César (2000) recomenda que para o trabalho em díade ser plenamente 
potencializado na sala de aula deve ser alternado com discussões gerais, isto para que os 
alunos possam testar as suas capacidades e aperceber-se dos progressos que têm 
conseguido fazer. Aqui assume grande relevância o papel do professor, por exemplo, o 
ser capaz de explorar os percursos iniciados pelos alunos; aprender a observar; seguir 
raciocínios dos alunos; e dar-lhes tempo. Pois, ―no fundo, não são só os alunos que têm 
de conseguir construir uma intersubjectividade comum, o professor também deve ser 
capaz de colaborar e partilhar esse processo‖ (p. 36). Desta forma, quando o professor 
organiza o trabalho dos alunos em díade ―só aparentemente o papel do professor é 
menos relevante na sala de aula, pois na verdade o que ele se tornou foi muito mais 
complexo e multifacetado‖ (p. 37). 
Avaliação das aprendizagens. Quanto à análise do ensino e da aprendizagem, é 
proposto essencialmente responder à seguinte questão: ―Até que ponto as actividades, o 
discurso e o ambiente de trabalho fomentam o desenvolvimento da cultura e poder 
matemáticos dos alunos?‖ (NCTM, 1994, p. 64). Esta análise está profundamente ligada 
à avaliação dos alunos, pois os professores à medida que vão orientando a aprendizagem 
dos alunos vão criando bases para avaliar e ajustar o ensino. 




A avaliação constitui uma das dimensões fundamentais do processo educativo. 
Para além de constituir uma competência profissional indispensável no trabalho do 
professor para o desempenho de outras tarefas, a avaliação é um factor importante para 
o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem autónoma e responsável do aluno 
(Rosales, 1992). Deve, pois, recorrer-se a um conjunto de formas diversificadas de 
avaliação que permita obter informação significativa sobre o aluno, atendendo-se, deste 
modo, às suas características pessoais, salientando-se que o debate relativo à avaliação 
não se deve estabelecer entre o sim à avaliação e o não à avaliação, mas deve antes 
incidir sobre que tipo de avaliação utilizar para cada situação didáctica específica, que 
tipo de técnicas utilizar e como responder às questões do tipo técnico e do tipo 
pedagógico que as diferentes propostas curriculares colocam à avaliação (Rosales, 
1992). A avaliação é apontada por vários autores como um processo de obter 
informação, de formulação de juízos e de tomada de decisões (Kulm, 1990; Leal, 1992; 
Graça, 1995), apresentando-se um meio útil ―para compreender os conhecimentos que 
os alunos vão construindo, os significados que eles atribuem às ideias matemáticas e o 
progresso que eles vão realizando‖ (Graça, 1995, p. 57). 
A avaliação deve fazer parte integrante do processo de ensino e aprendizagem 
(NCTM, 1991), pois é assumido que uma parte significativa do ensino em Matemática é 
destinada a verificar o que é que os alunos compreenderam através do feedback 
fornecido por estes, sendo depois esta informação utilizada para orientar o 
desenvolvimento de experiências de aprendizagem subsequentes (Webb & Briars, 
1990).  
A avaliação deve acompanhar a diversidade de objectivos propostos pelas 
tendências em Educação Matemática e a consequente multiplicidade de actividades a 
desenvolver para a sua consecução (APM, 1988), tornando-se necessário utilizar 
recursos de avaliação que garantam a concretização destas ideias. 
É importante ter sempre presente que a avaliação seja concebida essencialmente 
na sua vertente formativa, como um processo de clarificação das dificuldades dos 
alunos e consequente tomada de decisões sobre o processo de ensino e aprendizagem, 
pois a avaliação é necessária para regular o desenvolvimento e concretização de 
qualquer processo. É através da avaliação que é possível verificar se determinado 
processo correu bem ou mal, se os objectivos propostos foram concretizados, se os 




intervenientes cumpriram os papéis que haviam sido delineados, se as actividades 
desenvolvidas foram as adequadas, entre outros aspectos.  
Leite (2002) define a avaliação como ―um processo organizado de 
acompanhamento, de observação e de interpretação dos efeitos de uma acção, que visa 
guiar as decisões necessárias ao bom funcionamento dessa acção‖ (p. 50). 
Acrescentando que, de acordo com a opinião de vários autores, ―o que confere validade 
à avaliação é o facto de ela ser um processo de reflexão e de se abrir ao imprevisto, em 
vez de ficar agarrada apenas aos efeitos à partida previstos que, por o serem, podem 
correr o risco de ser tendenciosos e impedirem a valorização de situações positivas para 
a formação‖ (p. 50).  
Do exposto, é evidenciada, por um lado, a necessidade de integração da avaliação 
na acção e, por outro lado, a intenção de conduzir ao bom funcionamento da mesma. 
Estes são alguns aspectos que conferem à avaliação a função formativa. 
Perrenoud (1999) propõe ―considerar como formativa toda a prática de avaliação 
contínua que pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens em curso‖ (p. 78), pelo 
que considera que é importante averiguar as práticas correntes de avaliação contínua 
que contribuem de forma efectiva para a regulação das aprendizagens. No seguimento 
desta ideia, o autor assinala que ―aquele que se preocupa com os efeitos da sua acção 
modifica-a para atingir os seus objectivos‖ (p. 78). 
Apesar de existirem várias definições de avaliação formativa, Pinto e Santos 
(2006) encontram alguns pontos convergentes entre elas:  
─ o principal destinatário da avaliação é o aluno e a sua aprendizagem; 
─ a implicação do aluno na sua aprendizagem, através da tomada de consciência 
acerca as suas dificuldades e os seus sucessos; 
─ faz parte intrínseca da própria aprendizagem; 
─ procura adaptar-se à singularidade do aluno; 
─ o centro de interesse está mais focalizado nos processos de aprendizagem do 
que nos resultados da mesma; 
─ não se limita à observação estática, mas ao desenrolar de uma intervenção 
pedagógica sobre o ensino, sobre a aprendizagem ou sobre ambos; 
─ identifica os erros e as aprendizagens dos alunos para perceber as suas causas; 
─ destina-se a ajudar o aluno e também o próprio ensino. 




Estes autores apresentam algumas características da avaliação formativa que 
permitem distingui-la da avaliação sumativa: 
Parece pois ficar claro que a avaliação formativa se distingue da sua vertente 
sumativa pelas suas funções – centrada no aluno e nos processos de ensino e 
aprendizagem – pela sua intencionalidade – é necessário aceitar que vale a 
pena trabalhar de modo diferente – e pela ética – aceitar que vale a pena e é 
possível ajudar os alunos. Assim, a avaliação formativa tem como função 
principal o (re)investimento da informação produzida em função dos dados 
recolhidos, no processo de ensino e aprendizagem através dos dispositivos 
de regulação. (Pinto & Santos, 2006, p. 103) 
É assim evidenciada a função de regulação da avaliação, sendo esta função 
entendida por Santos (2002) como um acto intencional que, agindo sobre os 
mecanismos de aprendizagem, contribui directamente para a progressão ou 
redireccionamento dessa aprendizagem, assumindo-se que todo e qualquer acto de 
regulação tem necessariamente que passar por um papel activo do sujeito a avaliar, pois 
―nenhuma intervenção externa age se não for percebida, interpretada e assimilada pelo 
próprio‖ (Santos, 2002, p. 77). Como refere Álvarez (2002), tendo por base uma 
perspectiva de racionalidade prática e crítica, ―quem aprende tem muito a dizer acerca 
do que aprende e da forma como o faz, sem que sobre a sua palavra gravite 
constantemente o peso do olho avaliador que tudo vê e tudo julga‖ (pp. 40-41). 
O questionamento e a reflexão sobre as actividades realizadas são algumas 
estratégias importantes na ajuda à participação activa do sujeito no processo de 
avaliação, ou seja, à auto-avaliação regulada (Santos, 2002). Além disso, para que haja 
regulação é necessário que: 
1. Em termos do fazer haja um processo de recolha de informação oportuno 
e adequado em um quadro teórico que permita interpretar essas 
informações, fornecer pistas ou orientações para a acção reguladora e 
proporcionar situações ou materiais que tornem essa tarefa exequível. 
2. Em termos das atitudes que haja uma vontade de praticar este tipo de 
avaliação, que haja um aceitar mudar as formas de trabalhar em termos do 
processo de ensino-aprendizagem. (Pinto & Santos, 2006, p. 103) 
Quanto ao momento de realização, a avaliação só faz sentido se realizada no 
decurso da acção, pois, como assinalam Castro-Almeida, Le Boterf e Nóvoa (1993), se 
a avaliação é realizada no final dos projectos ou após o encerramento das actividades 
não tem praticamente qualquer efeito sobre as acções levadas a cabo, ainda que permita 
tirar um conjunto de ensinamentos para o futuro. No seguimento desta ideia, estes 
autores apresentam várias funções da avaliação-regulação: (i) uma função operatória, 




servindo para revelar, explicitar e compreender os problemas surgidos durante a 
realização da acção, sendo, por isso, orientada para a tomada de decisões durante o 
desenrolar da acção; (ii) uma função permanente, pelo facto de acompanhar todo o ciclo 
da formação, funcionando como um elemento constitutivo desta ―integra-se de corpo 
inteiro na vida do projecto, em vez de intervir a título pontual ou após o termo das 
actividades‖ (p. 122); (iii) uma função participativa, no sentido de permitir a 
confrontação e a negociação entre os pontos de vista dos actores; (iv) uma função 
formativa, na medida em que associa os actores na procura e na concretização de 
soluções operatórias. A avaliação assume-se como um momento de aprendizagem em 
comum a todos os actores envolvidos no processo. Devido a estas funções, ―trata-se 
mais de uma dinâmica de serviço, de apoio e de orientação (ou de reorientação) das 
actividades do que de um processo de controlo‖ (p. 124).  
Lobo (1998) reforça a ideia que a avaliação formativa ―acontece durante o 
processo; a informação destina-se aos intervenientes no processo, é uma forma de 
regulação do próprio processo, o que significa que serve para ajustar o programa ou as 
estratégias de modo a servir melhor o aluno‖ (p. 48).  
Contudo, Perrenoud (1999) aponta alguns obstáculos à realização da avaliação 
reguladora, a saber: 
─ basear-se numa lógica de conhecimento em detrimento de uma lógica da 
aprendizagem, no sentido de, por exemplo, numa situação do quotidiano dar-se mais 
ênfase aos conteúdos do que às aprendizagens mais específicas que esta ou aquele tarefa 
supostamente favorece: 
A regulação não pode ser feita senão por meio de pequenos toques, no 
momento em que o aluno está às voltas com uma dificuldade concreta. Se o 
professor não tem exactamente em mente os domínios específicos visados, 
intervirá sobretudo para manter o aluno na tarefa ou ajudá-lo a realizá-la, 
intervenções que não garantem absolutamente uma regulação das 
aprendizagens. (p. 82); 
─ apoiar-se numa imagem demasiadamente vaga dos mecanismos de 
aprendizagem, pois, embora a formação de professores os possa ter familiarizado com 
as principais noções de psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, os 
conhecimentos teóricos dos professores sobre a aprendizagem são muito abstractos para 
que possam ajudá-los a compreender exactamente o que se passa em uma determinada 
aprendizagem; 




─ deixar inacabadas muitas regulações, embora tenham sido bem iniciadas, 
devido sobretudo à falta de tempo, à dispersão entre um sem número de problemas de 
ordem diversa e de decisões a tomar; 
─ dar prioridade à regulação da tarefa em oposição à aprendizagem, pois embora 
a regulação na aula seja permanente, não é a mesma coisa dar prioridade às actividades 
e à progressão nas tarefas do que dá-la às aprendizagens subjacentes. ―Auxiliar um 
aluno a terminar uma tarefa não é certamente, em si, um obstáculo à aprendizagem. 
Tudo depende do auxílio prestado‖ (p. 85), pois se, por exemplo, todas as decisões 
forem sugeridas pelo professor e todos os erros forem prevenidos ou corrigidos 
rapidamente, o auxílio prestado não orienta a aprendizagem dos alunos. 
No âmbito de uma avaliação com a função de regulação, esta é considerada parte 
integrante do processo de formação, tendo como finalidade orientá-lo ou reorientá-lo. 
As actividades de avaliação são também actividades de aprendizagem, constituindo, 
assim, a avaliação um meio que visa contribuir para a formação do sujeito.  
Santos (2004) afirma que não são necessárias técnicas complexas e elaboradas 
para conduzir a uma cultura de avaliação ao serviço da aprendizagem, indicando, no 
contexto dos ensinos básico e secundário, a comunicação e a postura positiva perante o 
erro. Em relação à comunicação, a autora afirma: 
Em especial o questionamento, é certamente um processo poderoso para que 
o professor ajude o aluno a regular a sua aprendizagem enquanto realiza o 
seu trabalho na sala de aula. A interacção professor-aluno, desenvolvida 
pelo professor com intenção de contribuir para a aprendizagem do aluno é 
uma forma de colocar em prática a avaliação formativa. (p. 159) 
Em relação à postura perante o erro, este não pode ser visto como alguma coisa 
que envergonhe quem o comete ou que o humilhe ou o desvalorize, senão como um 
facto natural que acontece a todo aquele que percorre o caminho da aprendizagem. 
Somente assim o aluno terá predisposição para partilhar dificuldades e, por conseguinte, 
criar situações nas quais o professor e os seus colegas possam intervir para uma 
regulação com êxito. No mesmo sentido, Álvarez (2002) afirma que ―também se 
aprende com os erros quando a correcção informa significativamente sobre as suas 
causas, convertida ela própria em texto de aprendizagem‖ (p. 123). 
Perrenoud (1999) alerta que para se saber se a regulação é efectiva, não basta 
interrogar o professor sobre as suas intenções, nem descrever as suas práticas, ―é preciso 
descobrir a sua retroacção sobre as aprendizagens‖ (p. 79), assinalando que quando se 




observam as interacções em aula, na maior parte das vezes se fica condenado a supor 
que tal intervenção modifica as aprendizagens dos alunos. Porém, baseando-nos no 
conteúdo das interacções didácticas e na análise das reacções observáveis 
conseguiremos uma aproximação que embora não seja satisfatória, é suficiente para 
ressaltar a distância entre as intenções e as regulações efectivas, pois é importante não 
nos afastarmos de um aspecto fundamental das práticas: ―a distância entre o que se quer 
fazer e o que se faz realmente‖ (p. 80). 
Considerações finais 
Na acção do professor são frequentemente consideradas três fases fundamentais: 
(i) a pré-activa, associada à planificação; (ii) a interactiva, associada à gestão do 
processo de ensino-aprendizagem no decurso da prática de sala de aula; e (iii) a pós-
activa, associada à reflexão sobre o ensino. 
Neste trabalho é assumido que a planificação é a actividade que permite organizar 
e contextualizar a acção didáctica que ocorre ao nível da sala de aula, tendo como 
principais funções clarificar o que se pretende realizar e prever e modificar as previsões, 
com o intuito de reduzir a incerteza e a insegurança próprias da antecipação da acção. 
Os tópicos a ser estudados pelos alunos, os materiais necessários, a distribuição do 
tempo, e o modo de organizar os alunos na sala de aula são, entre outros, aspectos 
essenciais a considerar pelo professor na planificação lectiva, mas o fulcro deste 
processo está na selecção das tarefas a propor aos alunos. 
É, pois, da natureza das tarefas propostas que depende o tipo de comunicação que 
se estabelece na aula de Matemática, a organização do trabalho dos alunos e a avaliação 
das suas aprendizagens, aquando da condução das aulas. 
O professor tem a responsabilidade de confrontar os alunos com diversos tipos de 
tarefas, quer sejam exercícios de natureza mais rotineira, quer sejam investigações 
matemáticas que apresentam uma natureza menos rotineira. Quando desenvolvem as 
tarefas os alunos devem ter oportunidade de comunicar as suas ideias e interagir com as 
dos outros. As questões colocadas pelo professor desempenham um papel essencial na 
constituição da comunicação na sala de aula, bem como a discussão dos resultados, 
estratégias ou ideias emergentes das tarefas desenvolvidas. O que será facilitado se a 
organização do trabalho dos alunos for feita em plena articulação com as tarefas 
propostas, devendo passar pelo trabalho individual pelo trabalho de grupo ou em pares.  




A avaliação da aprendizagem dos alunos constitui um factor importante para o 
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem autónoma e responsável do aluno. 
Neste processo é essencial considerar que: (i) a avaliação faz parte integrante do 
processo de ensino e aprendizagem; (ii) a avaliação deve ser concebida essencialmente 
na sua vertente formativa; e (iii) a avaliação deve atender à diversificação de estratégias 
a utilizar. 





Reflexão sobre a prática 
Este capítulo, centrado na reflexão sobre a prática, inclui três pontos. O primeiro 
incide no conceito de reflexão; o segundo no processo de reflexão; e o terceiro é 
dedicado ao portefólio, incluindo a fundamentação da sua utilização no 
desenvolvimento profissional de professores e os aspectos a ter em conta na sua 
construção. 
Conceptualização da reflexão 
Vários são os investigadores na área da educação a defenderem o 
desenvolvimento profissional centrado na reflexão (e.g. Alarcão, 1996; Schön, 1983, 
2000; Serrazina, 1998; Vieira, 1993; Zeichner, 1993), apresentando-se esta como a 
componente base para um bom ensino (Hatton & Smith, 1995). É frequente surgir o 
termo reflexão em investigações realizadas sobre as práticas dos professores, bem 
como outros termos afins, como sejam, pensamento reflexivo (Dewey, 1933), ensino 
reflexivo (Zeichner, 1993, 2008), praticantes reflexivos (Schön, 2000) e práticas 
reflexivas (Jaworski, 1993). Contudo, paralelamente ao seu protagonismo, é possível 
verificar que envolve uma vasta gama de conceitos e estratégias (Day, 2001; Hatton 
& Smith, 1995). Zeichner (1993, 2008) salienta particularmente que o termo reflexão 
se tornou um slogan, sendo adoptado por formadores das mais variadas perspectivas 
políticas e ideológicas para caracterizar programas de formação de professores, por 
isso, considera que este foi perdendo ―qualquer significado específico‖ (Zeichner, 




2008, p. 538). Como diz Rodgers (2002a), o termo reflexão ―ao tornar-se tudo para 
todos, perdeu a sua visibilidade‖ (p. 843). 
De qualquer forma, Zeichner (1993, 2008) justifica inteiramente a difusão do 
emprego deste termo: 
─ os professores são profissionais que devem desempenhar um papel activo na 
formulação tanto dos propósitos e objectivos do seu trabalho como dos meios a 
atingir, ou seja, a utilização do termo reflexão é uma reacção contra o facto de os 
professores serem vistos como técnicos que se limitam a cumprir o que outros lhes 
ditam de fora da sala de aula; 
─ a produção de conhecimento sobre o que é um ensino de qualidade não é 
propriamente exclusiva das universidades e centros de investigação e 
desenvolvimento e, além disso, os professores também têm teorias que podem 
contribuir para uma base codificada de conhecimento do ensino. Esta ideia não 
significa rejeitar os conhecimentos produzidos nas universidades, pois fazê-lo seria 
um erro tão grande como rejeitar os conhecimentos dos professores, significa 
simplesmente que a melhoria das escolas não pode depender só dos conhecimentos 
produzidos nestas;  
─ o processo de compreensão e melhoria do ensino do professor deve começar 
pela reflexão sobre a sua própria experiência e o tipo de saber inteiramente tirado da 
experiência dos outros é, no melhor dos casos, pobre e, no pior, uma ilusão;  
─ o processo de aprender a ensinar prolonga-se durante toda a carreira do 
professor e, independentemente do que é feito nos programas de formação de 
professores e do modo como é feito, no melhor dos casos só é possível preparar os 
professores para começarem a ensinar. 
No que respeita ao significado do termo reflexão, no âmbito da educação, é de 
salientar o trabalho original do filósofo John Dewey (1933), defensor do pensamento 
reflexivo. Para este autor, a reflexão é assumida como: ―A consideração activa e 
persistente de toda ou qualquer forma suposta de conhecimento à luz dos pressupostos 
que a suportam, e das conclusões ulteriores para que tende‖ (p. 6), e, uma vez iniciada, 
exige um esforço consciente e voluntário para estabelecer uma crença sustentada por 
uma base sólida de fundamentação. É também entendida como um processo rigoroso de 
pensamento, um pensamento disciplinado, pelo que a distingue de outros três tipos de 
pensamento: o fluxo de consciência, a invenção e a crença.  




O fluxo de consciência é o pensamento em que nós estamos involuntariamente 
emersos, é ―uma corrida incontrolada de ideias nas nossas cabeças‖ (Dewey, 1933, p. 
4). Já a reflexão consiste numa série de ideias interligadas logicamente: 
Não apenas uma simples sequência de ideias mas uma consequência – um 
ordenamento consecutivo de tal forma que cada [elemento] determina o 
seguinte como sua consequência lógica, da mesma forma que cada um por 
seu turno se apoia nos seus predecessores. As sucessivas porções do 
pensamento reflexivo crescem umas a partir das outras e apoiam-se 
mutuamente, não vão e vêm em mistura. (Dewey, 1933, pp. 2-3) 
A invenção é basicamente a imaginação, reconhecendo que embora esta não possa 
ser identificada com a reflexão é claramente uma parte desta (Dewey, 1933). 
As crenças são assumidas por Dewey como ideias pré-concebidas, portanto, não 
são conclusões resultantes de uma actividade mental pessoal, envolvendo observação, 
recolha de dados e exame de evidências, não equivalendo à reflexão. 
Para Korthagen (2001b), a reflexão ―é o processo mental de tentar estruturar ou 
reestruturar uma experiência, um problema, ou o conhecimento existente ou 
insights‖ (p. 58), pois, como esclarece, uma das funções mais importantes da 
reflexão é ajudar os professores a tomarem consciência das suas estruturas mentais, 
submetê-las a uma análise crítica e, se necessário, reestruturá-las. Para este autor, a 
maior parte dos conceitos de reflexão existentes podem ser reunidos nesta definição, 
sendo as diferenças determinadas pelas perspectivas sociopedagógicas através das 
quais o processo pretendido de estruturação ou reestruturação ocorre. A definição 
enfatiza o papel fundamental da formação de (novas) estruturas mentais, o que, 
segundo o autor, faz com que a acção baseada na reflexão seja fundamentalmente 
diferente da acção de rotina. 
Hatton e Smith (1995) vêm chamar a atenção para o papel da reflexão na 
compreensão de comportamentos e acontecimentos, apelando ao uso de níveis 
elevados de pensamento, tais como investigação crítica e a metacognição, de forma a 
permitir ao sujeito deslocar-se do foco em factos isolados ou dados para entrar num 
contexto mais amplo que o conduza ao seu objectivo. 
Embora os autores expressem os seus entendimentos utilizando termos 
diferentes, é possível afirmar que, em qualquer caso, a reflexão tem como ponto de 
partida um problema ou uma experiência ou um acontecimento, exigindo a sua 




resolução ou compreensão processos de pensamentos distantes dos utilizados numa 
acção rotineira. 
Rodgers (2002a), tendo por base as ideias de Dewey e na tentativa de clarificar o 
conceito em discussão, aponta alguns critérios que o caracterizam, vindo essencialmente 
alertar para a forma como a reflexão se deve desenvolver: 
1. É um processo de construção de significado que move um aprendiz de 
uma experiência para a seguinte com o entendimento mais profundo das 
suas relações e ligações com outras experiências e ideias; 
2. É uma forma sistemática, rigorosa e disciplinada de pensamento, com as 
suas raízes na investigação científica; 
3. Precisa de acontecer em comunidade, em interacção com os outros; 
4. Exige atitudes que valorizam o desenvolvimento pessoal e o crescimento 
intelectual de si mesmo e dos outros. (p. 85) 
Um outro autor que frequentemente é evocado quando este assunto é exposto e 
cujas ideias contribuíram para o aprofundamento deste conceito é Donald Schön 
(1983, 2000). Para este autor, a componente de reflexão apresenta-se como o meio 
ideal para o professor conseguir enfrentar as situações novas que se apresentam na sua 
prática. O conceito de arte profissional (já abordado no capítulo III) é realçado no seu 
trabalho. Schön (2000) considera que são as situações únicas com que o professor se 
depara na sua prática que determinam a sua ―arte‖ para lidar com elas, distinguindo o 
conhecimento na acção (conhecimento gerado na prática), a reflexão na acção, a 
reflexão sobre a acção e a reflexão sobre a reflexão na acção como diferentes níveis 
de conhecimento. Concretamente, no que respeita aos tipos de reflexão que 
distingue, a reflexão na acção corresponde à reflexão efectuada no decurso da 
própria acção sem a interrompermos. Tem como função a tomada de decisões e 
consequente intervenção no momento em que a acção está a acontecer, servindo, 
desta forma, para a reorganizar. A reflexão sobre a acção diz respeito a uma reflexão 
realizada após a acção. Acontece quando reconstruímos mentalmente a acção 
passada para verificarmos de que forma o nosso conhecimento na acção contribuiu 
para um resultado inesperado. A reflexão sobre a reflexão na acção é também um 
tipo de reflexão realizado após a acção. É um processo metacognitivo no qual a 
reflexão recai sobre o conhecimento na acção e sobre a reflexão na acção, servindo 
para determinar a actuação futura do professor. Deste modo, a reflexão na acção e 
sobre a acção são fundamentais para a construção de teorias pessoais sobre o ensino: 




Quando o professor reflecte na e sobre a acção converte-se num 
investigador na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental, o 
professor não depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma 
teoria externa, nem das prescrições curriculares impostas do exterior pela 
administração ou pelo esquema preestabelecido no manual escolar. Ao 
conhecer a estrutura da disciplina em que trabalha e ao reflectir sobre o 
ecossistema peculiar da sala de aula, o professor não se limita a deliberar 
sobre os meios, separando-os da definição do problema e das metas 
desejáveis, antes constrói uma teoria adequada à singular situação do seu 
cenário e elabora uma estratégia de acção adequada. (Pérez, 1992, p. 106) 
É na mesma perspectiva que Zeichner (1993) reitera a importância dos professores 
criticarem e desenvolverem as suas teorias práticas, não restringindo a sua reflexão ao 
modo como aplicam nas salas de aula as teorias geradas noutros sítios: ―Uma maneira 
de pensar a prática reflexiva é encará-la como a vinda à superfície das teorias práticas 
do professor, para análise e discussão‖ (p. 21). 
Também, num sentido semelhante, Ponte (1994) enfatiza que um professor 
reflexivo vive permanentemente num ciclo, da prática e da teoria à reflexão, para 
voltar de novo à teoria e à prática, pois: 
A teoria é fundamental para um alargamento de perspectivas e para indicar 
linhas condutoras da reflexão. A prática permite o envolvimento activo do 
próprio professor, proporcionando uma experiência concreta a partir da qual 
é possível reflectir. A reflexão estimula novos interesses, chama a atenção 
para novas questões e possibilita uma prática mais segura, mais consciente e 
mais enriquecida. (Ponte, 1994, p. 11) 
Perez (1999) reforça esta ideia, salientando que ―o saber docente oriundo do 
contacto directo com os alunos nas aulas de Matemática deve ser considerado e 
confrontado com a teoria‖ (p. 271), consequentemente ―a lógica da racionalidade 
técnica dos cursos de formação deve ser superada para que passe a incorporar e 
valorizar os saberes que os professores possuem, de modo que sejam confrontados 
com a teoria‖ (p. 272). Nóvoa (1992) afirma categoricamente que ―a lógica da 
racionalidade técnica opõe-se sempre ao desenvolvimento de uma prática reflexiva‖ 
(p. 27). 
Em consonância com as ideias expostas, é de realçar que vários autores expressam 
no conceito de reflexão numa estreita ligação com a prática de sala de aula do professor. 
Por exemplo, para Cole e Knowles (2000), a reflexão é um processo contínuo de 
análise e refinamento da prática do professor, centrado nos contextos pessoal, 
pedagógico, curricular, intelectual, social ou ético, associados ao trabalho 




profissional. Lee (2005), no âmbito da formação de professores, delimita o conceito, 
salientando a importância do desenvolvimento do raciocínio dos professores sobre o 
porquê de empregarem certas estratégias de ensino e como o podem melhorar para 
ter um efeito positivo sobre os alunos. Larrivee e Cooper (2006) assinalam a 
relevância dos professores serem reflexivos para poderem lidar com as inevitáveis 
incertezas e dilemas, quando envolvidos nas decisões quotidianas que afectam a vida 
dos alunos, enfatizando que para ensinar não só necessitam de uma constante 
aprendizagem, como também da capacidade de ser reflexivo. Neste âmbito, classificam 
os professores em não-reflexivos e reflexivos. Os professores não-reflexivos reagem 
a situações particulares de sala de aula, sem as ligar a outras. A sua orientação é 
reactiva, atribuindo a propriedade dos problemas aos alunos ou a outros. Vêem a 
situação do aluno e da sala de aula como circunstâncias fora de seu controle, 
consideram-se vítimas das circunstâncias. Estão dispostos a tomar as coisas como 
garantidas, sem questionar, justificando os métodos de ensino, sem explorar 
alternativas. Impõem padrões predeterminados de acção sem adaptação ou 
reestruturação com base nas respostas dos alunos. Os professores reflexivos dedicam 
muito tempo a pensar sobre as interacções em sala de aula e consideram as 
consequências previstas, bem como as consequências não intencionais das suas 
acções. Envolvem-se na reconsideração cuidadosa de tudo o que acontece na sala de 
aula com a intenção de melhorar. Ao invés, os professores não-reflexivos, muitas 
vezes falham em reconhecer os seus dilemas, têm pouco incentivo para melhorar, 
sendo por conseguinte pouco provável que atinjam o seu potencial profissional 
máximo. 
Korthagen e Wubbels (2001), com base num programa de desenvolvimento 
profissional centrado na reflexão de futuros professores, enunciam também alguns 
atributos relacionados com o professor reflexivo: 
─ têm melhor relação pessoal com os seus alunos do que os outros professores; 
─ desenvolvem um alto nível de satisfação em relação à profissão; 
─ consideram que é importante para os seus alunos aprenderem através da 
investigação e estruturar os seus próprios pensamentos; 
─ são previamente encorajados a estruturar as suas próprias experiências e 
problemas; 
─ têm sentimentos de confiança pessoal e auto-eficácia; 




─ falam e escrevem facilmente sobre as suas experiências. 
A reflexão apresenta-se, pois, como um meio para a melhoria das práticas e, 
consequentemente, para o desenvolvimento profissional dos professores, facto que é 
evidenciado em várias investigações realizadas. Por exemplo, para Passos et al. 
(2006) a reflexão sobre a prática é apresentada como ―um contexto altamente favorável 
ao desenvolvimento pessoal e profissional do professor, pois ajuda a problematizar e 
produzir estranhamentos sobre o que ensinamos e por que ensinamos de uma forma e 
não de outra‖ (p. 201). Saraiva e Ponte (2003) mencionam que o desenvolvimento 
profissional ocorre fruto da reflexão permanente sobre as concepções, o conhecimento e 
as práticas, num processo continuado no tempo, apontando a reflexão como a 
responsável pela mudança do processo instrucional dos professores. Num estudo 
exposto por Menezes e Ponte (2006), ―a reflexão mostrou-se extremamente importante 
na dinamização do triângulo formado pelo desenvolvimento profissional, as práticas e o 
conhecimento didáctico‖ (p. 28).  
Muito embora a existência de vários trabalhos que demonstram a importância da 
reflexão no desenvolvimento profissional do professor, Zeichner (2008) vem questionar 
até que ponto a formação docente reflexiva, tem resultado num desenvolvimento real 
dos professores. Este autor é peremptório ao responder negativamente a esta questão, 
afirmando o insucesso da formação docente reflexiva para promover o desenvolvimento 
real dos professores, assinalando: ―Em vez disso, criou-se, em geral, uma ilusão do 
desenvolvimento docente que manteve, de maneiras mais subtis, a posição de 
subserviência do professor‖ (p. 541). Justifica a sua posição centrando-se basicamente 
em quatro aspectos: 
─ a persistência da racionalidade técnica sob o slogan do ensino reflexivo; 
─ a limitação do processo reflexivo às estratégias e capacidades de ensino, 
excluindo a reflexão sobre os fins da educação, e sobre os aspectos moral e ético do 
ensino. A ênfase das reflexões dos professores é colocada sobre o seu próprio ensino e 
sobre os alunos, sendo desconsideradas as condições sociais da educação escolar; 
─ o foco sobre a reflexão que os professores fazem sobre si mesmos e sobre o seu 
trabalho, existindo pouca ênfase sobre a reflexão como uma prática social que acontece 
em comunidades de professores que se apoiam mutuamente e em que um sustenta o 
crescimento do outro, considerando que a ênfase, em muitos lugares, ainda continua na 
reflexão individual dos professores; 




Este autor finaliza a fundamentação da sua opinião, ressaltando que a formação 
docente reflexiva deveria estar ligada a lutas mais amplas por justiça social e explicita 
este seu entendimento no sentido de alertar para a consciência dos professores sobre as 
consequências das decisões tomadas em sala de aula: 
A ligação da reflexão docente com a luta por justiça social significa que, 
além de certificar-se que os professores têm o conhecimento de conteúdo e 
o conhecimento pedagógico que eles precisam para ensinar, de uma maneira 
que desenvolva a compreensão dos estudantes (…), precisamos de nos 
certificar que os professores sabem como tomar decisões, no dia-a-dia, que 
não limitem as chances de vida de seus alunos; que eles tomem decisões 
com uma consciência maior das possíveis consequências políticas que as 
diferentes escolhas podem ter. (Zeichner, 2008, p. 546) 
O processo de reflexão 
Sugerir que os professores precisam de ser profissionais reflexivos evoca a 
questão de saber em que consiste o processo de reflexão. Embora os conceitos de 
reflexão incluam aspectos relacionados com a forma como esta se processa, 
nomeadamente o ser realizada a partir de um problema relacionado com a prática do 
professor, há alguns autores que se debruçam pormenorizadamente sobre o assunto. Por 
exemplo, van Manen (1995), tendo por base as ideias de Dewey e utilizando mesmo 
algumas das suas expressões, apresenta as várias fases que constituem este processo: 
(1) ―perplexidade, hesitação, dúvida‖, devido à natureza da situação em que 
cada um se encontra a si mesmo; (2); ―antecipação conjectural e a 
interpretação provisória‖, de elementos ou significados da situação e suas 
possíveis consequências; (3) ―exame, inspecção, exploração, análise de 
todas as considerações‖, que pode definir e clarificar o problema com que se 
é confrontado; (4) ―elaboração da hipótese provisória, sugestões‖; (5) 
decidir sobre ―um plano de acção‖ ou ―fazer algo‖ sobre um resultado 
desejado. (p. 34) 
Portanto, perante a perplexidade, hesitação ou dúvida causada por problema vai-se 
percorrendo uma sequência adequada de passos reflexivos conducentes à elaboração de 
um plano de acção. Este, por sua vez, pode levar à análise e avaliação do problema, e 
depois a mais acção reflexiva (van Manen, 1995). 
Rodgers (2002a), baseando-se igualmente na opinião de Dewey, distingue seis 
etapas no processo de reflexão: 
1. Uma experiência; 




2. Interpretação espontânea da experiência; 
3. Identificar o problema ou questão que emergiu da experiência; 
4. Gerar explicações possíveis para o problema ou questão colocada; 
5. Ramificar as experiências para hipóteses acabadas; 
6. Experimentar ou testar as hipóteses seleccionadas. (p. 851) 
Desta forma, considera que ―um pensador reflexivo move-se, deliberadamente, 
dos dados para formular uma teoria, para testar a sua teoria sobre a experiência em 
causa‖ (Rodgers, 2002a, p.851). 
A mesma autora, num trabalho posterior, sustenta que a reflexão se relaciona com 
a tendência para interpretar ou reagir a uma experiência, primeiro, na sala de aula, 
abrandando para ver e, em seguida, fora da sala de aula, descrevendo e analisando o 
que aconteceu, para, por fim, delinear passos para uma acção inteligente que, uma vez 
realizada, se torna na experiência seguinte, dando azos a uma nova reflexão (Rodgers, 
2002b). Desta forma, Rodgers (2002b) converte as seis fases do processo de reflexão 
apresentadas anteriormente em apenas quatro, expondo-as em esquema (ver Fig. 13): 
 
 
Figura 13. Ciclo reflexivo (Rodgers, 2002b, p. 7) 
Rodgers (2002b), partindo do princípio que a reflexão tem como objectivo 
principal a aprendizagem dos alunos, esclarece que este só será alcançado se os 
professores estiverem presentes para a aprendizagem dos alunos e capazes de responder 
o melhor possível a cada momento do processo instrucional. Assim, a primeira fase – 




Presença na Experiência: Aprender a ver – baseia-se na capacidade do professor 
estar presente, pois ―quanto mais um professor está presente, mais ele consegue 
compreender, quanto mais ele consegue compreender, mais aumenta o potencial para 
uma resposta inteligente‖ (Rodgers, 2002b, p. 234).  
A segunda fase – Descrição da Experiência: Aprender a descrever e 
diferenciar – consiste, literalmente, no processo de contar a história de uma 
experiência, centrando-se ―na diferenciação e a identificação dos diversos e complexos 
elementos de uma experiência para que ela possa ser olhada, vista, e dita de tantas 
perspectivas diferentes quanto possível‖ (Rodgers, 2002b, p. 237). Esta fase está 
claramente dependente da fase anterior, ou seja, do que o professor foi capaz de capturar 
da experiência. Nesta fase é pedido aos professores para suspenderem a interpretação 
dos acontecimentos e adiar a sua vontade de corrigir os problemas, centrando-se 
unicamente na descrição dos acontecimentos, o que, pode ser difícil para eles (Rodgers, 
2002b). Assim, segundo Rodgers (2002b), um pré-requisito para ser capaz de descrever 
uma experiência está em ser capaz de distinguir entre a descrição (o que se vê) e 
interpretação (atribuir sentido ao que se vê). Além deste pré-requisito, a autora adianta 
mais alguns aspectos que o professor deve considerar na concretização desta fase: (i) 
focar-se em momentos, que podem incluir qualquer ou todos os elementos da sala de 
aula – professores, alunos, conteúdo, contexto, e sua intersecção dinâmica; (ii) procurar 
feedback nos alunos, podendo ser um feedback contínuo, quando advém da informação 
que está disponível a cada minuto na sala de aula, ou um feedback estruturado, quando 
coloca questões específicas aos alunos sobre sua aprendizagem; e (iii) estar consciente 
que descrever exige tempo e espaço para o professor ―explorar e surpreender-se com os 
múltiplos elementos presentes em qualquer situação de ensino/aprendizagem‖ (p.238). 
A terceira fase – Análise da experiência: Aprender a pensar a partir de 
perspectivas múltiplas e a partir de múltiplas explicações – envolve a concepção de 
uma série de explicações diferentes sobre o acontecimento e o fixar-se numa teoria ou 
hipótese que se está disposto a testar em acção. Rodgers (2002b) realça que durante a 
análise, às vezes é necessário retornar à fase descritiva e procurar mais dados, o que 
pode apontar para diferentes análises. Ao valorizar a existência desta fase, assinala 
acreditar que a teoria que é gerada sobre ensino e aprendizagem deve ser fundamentada 
na experiência dos professores, ou seja, nas evidências que surgem a partir da descrição 
da prática. Contudo, esta prova tem de ser olhada a partir de várias perspectivas e 




rigorosamente questionada de forma que as explicações e teorias não permaneçam 
apenas em dados selectivos. Clarifica que, nesta fase, além de ser essencial investigar 
as teorias e suposições pessoais dos professores, também é necessário prestar uma 
atenção especial às teorias exteriores, pois a introdução de paradigmas e estruturas 
de investigação sobre ensino e aprendizagem permite expandir as formas de 
identificar e compreender a experiência. 
A quarta fase – Experimentação: Aprender a tomar acções inteligentes – 
consiste em experimentar as sugestões de acções oriundas do trabalho de descrição e 
análise. Esta é a fase final, bem como a fase inicial do ciclo de reflexão, porque 
funciona como a próxima experiência. 
No âmbito específico da formação de futuros professores, Korthagen (2001a) 
apresenta o modelo ALACT (ver Fig. 14), estruturando o processo de reflexão em 
cinco fases: (1) acção; (2) análise retrospectiva da acção; (3) consciência dos 
aspectos essenciais; (4) criação de métodos alternativos de acção; e (5) 
experimentação, que constitui em si mesmo uma nova acção e, portanto, o ponto de 
partida de um novo ciclo. 
 
 
Figura 14. Modelo ALACT (Korthagen, 2001a, p. 7) 
Tal como o ciclo reflexivo proposto por Rodgers (2002b), este é um processo 
cíclico que alterna entre a acção e a reflexão. É desencadeado igualmente pela acção 
concreta da pessoa, pela sua experiência (primeira fase). O objectivo da segunda fase 
é similar – centrar a atenção do professor na actuação levada a efeito. Nesta fase, 




Korthagen (2001a) aconselha especificamente a utilização de certas questões que 
poderão ser úteis na promoção do processo reflexivo (ver Quadro 4). 
Quadro 4. Perguntas para a fase 2 do modelo ALACT (Korthagen, 2001a, p. 7) 
                                        Qual é o contexto? 
1. O que pretendias? 5. O que pretendiam os alunos? 
2. O que fizeste? 6. O que fizeram os alunos? 
3. O que pensaste? 7. Quais foram os pensamentos dos alunos? 
4. Como te sentiste? 8. Como se sentiram os alunos 
 
De acordo com o autor, encontrar respostas para todas estas perguntas é muitas 
vezes difícil para os futuros professores, especialmente para as referentes aos alunos, 
como sejam, as que questionam como estes pensam e sentem, acentuando que um 
passo importante nesta fase consiste em analisar o processo circular entre o professor 
e o aluno, por exemplo, analisar como os sentimentos do futuro professor 
influenciam as suas próprias acções durante a aula, como estas acções influenciam o 
que os seus alunos sentem e querem, o seu comportamento, e qual o efeito desse 
comportamento sobre os sentimentos do professor.  
Como consequência da segunda fase os aspectos essenciais da acção tornam-se 
claros, o que conduz o processo à terceira fase. Aqui o futuro professor ascende a um 
nível superior de consciencialização (awareness) em que, tal como na terceira fase do 
ciclo reflexivo proposto por Rodgers (2002b), pode surgir a necessidade de 
elementos teóricos que, neste caso, podem ser trazidos por um supervisor, sendo 
adaptados às necessidades e preocupações específicas do futuro professor e da 
situação sob reflexão. Korthagen (2001a) considera aqui a existência de uma teoria 
com um t minúsculo, importante para ajudar o professor a perceber as características 
específicas da situação e tendo uma grande diferença com a teoria com T maiúsculo, 
a teoria formal, a teoria académica, que visa compreender a situação. A teoria com 
um t minúsculo não é uma redução ou simplificação do conhecimento académico 
formal, é fundamentalmente uma teoria de natureza diferente, pois diz respeito ao 
conhecimento perceptivo, pessoalmente relevante e estreitamente vinculada a 
contextos concretos, enquanto a teoria com T maiúsculo é o conhecimento 
conceptual, generalizado ao longo de muitas situações.  
Korthagen (2001a) destina uma fase deste processo – a quarta – à procura de 
alternativas mais apropriadas para a concretização dos objectivos propostos, criando-se 
novos métodos de acção. E, tal como na proposta apresentada por Rodgers (2002b), na 




última fase aplicam-se os novos métodos e observam-se e avaliam-se os resultados, 
iniciando-se, a partir desta, um novo ciclo. 
Também Taggart e Wilson (2005) recorrem a um esquema cíclico para ilustrar 
o que chama o processo de pensamento reflexivo (ver Fig. 15). 
 
 
Figura 15. Processo de pensamento reflexivo (Taggart & Wilson, 2005, p. 7) 
Neste processo, a primeira fase para o aprofundamento da reflexão situa-se 
igualmente na acção, sendo especificamente sublinhada a existência de um 
problema. A segunda fase consiste em enquadrar ou reenquadrar o problema, ou seja, 
tentar compreendê-lo, o que, como reportam os autores, vai implicar um afastamento 
em relação a ele, com o intuito de encarar a situação a partir da perspectiva de uma 
terceira pessoa, devendo a dissecação do processo ser efectuada através das 
componentes: observação, reflexão, recolha de dados e considerações de princípios 
morais. Nesta fase, o episódio presente é comparado com acontecimentos passados 
numa tentativa de atribuir sentido ao problema e pesquisar uma possível solução no 
próprio repertório do sujeito reflexivo. Contrariamente à ideia expressa por Rodgers 
(2002b) não é claro o envolvimento das teorias exteriores ao sujeito, ou seja, das teorias 
com T maiúsculo conforme nomeadas por Korthagen (2001a). 
Na terceira fase, o professor vai fazer previsões e gerar soluções possíveis, após 
ter procurado soluções de rotina para eventuais situações fora da rotina, ou seja, após ter 




idealizado soluções baseando-se em experiências passadas semelhantes (Taggart & 
Wilson, 2005).  
A quarta fase é dedicada à experimentação, sendo as soluções sistematicamente 
testadas com base nas observações subsequentes e efectuados julgamentos relativos ao 
nível de sucesso da acção. A partir desta fase, Taggart e Wilson (2005) distinguem uma 
fase de avaliação, que consiste numa revisão do processo de implementação e das 
consequências da solução, concretizando-se a aceitação ou rejeição da solução. Se a 
solução se revelar bem sucedida, o exemplo pode ser registado no repertório do sujeito 
para subsequente acesso em situações semelhantes ou pode tornar-se uma rotina. Se se 
verificar que a solução não teve sucesso o problema pode ser reenquadrado e o processo 
repetido. 
Referindo-se ao que apelida processo reflexivo para o professor, e no contexto 
específico da formação de futuros professores, Jaworski (1993) sintetiza o processo de 
reflexão sobre uma situação de sala de aula. Assim, a situação leva o professor a dar 
conta do ocorrido, apelando à sua capacidade para se colocar fora, analisando as 
questões de o quê e como, o que conduz ao distanciamento necessário para analisar 
criticamente a prática, numa tentativa de a explicar, envolvendo a exploração de razões 
ou motivações, ou seja, os porquês. A análise crítica leva a um conhecimento mais 
evidente e pode afectar escolhas e decisões em sala de aula, levando à mudança de 
formas de ensinar (Jaworski, 1993). 
Lee (2005) alerta para que as etapas do processo de pensamento reflexivo não 
devem simplesmente indicar progressos no sentido da solução do problema, mas sim o 
grau de consciência da situação, ou seja, o processo e o progresso devem, assim, estar 
associados. 
Os modelos expressos determinam um processo de reflexão estruturado, mas 
não nos dizem muito acerca do conteúdo ou da profundidade da reflexão, aspectos 
que fazem parte das preocupações de alguns autores sobre o assunto em estudo. Por 
exemplo, para Lee (2005), não se pretende apenas ―pôr‖ os professores a reflectir, 
interessa a consideração dos aspectos que essa reflexão inclui (conteúdo) e 
simultaneamente a avaliação que sobre eles é feita (profundidade), considerando que 
estes dois aspectos estão relacionados. É também neste contexto que Meireles (2005), 
referindo-se especificamente à elaboração de programas de formação inicial de 
professores, destaca: ―Não podemos correr o risco de nos deixarmos levar pela 




preocupação de pôr os estagiários a reflectir, relegando para o segundo plano o 
conteúdo da sua reflexão‖ (p. 231). Num sentido semelhante, Day (2001) realça que 
considerar apenas a existência da reflexão como um meio de aprendizagem não 
evidencia a profundidade, o alcance ou o objectivo do processo, salientando que ―os 
bons professores são tecnicamente competentes e reflectem sobre assuntos relativos 
aos objectivos, ao processo, aos conteúdos e aos resultados‖ (p. 72).  
Em associação, simultaneamente, com o conteúdo e profundidade da reflexão, 
Korthagen (2009) vem chamar a atenção para a incorporação de aspectos pessoais do 
ensino nas reflexões dos professores, sugerindo que o modelo da cebola (ver Fig. 16) 
pode revelar-se útil. 
 
 
Figura 16. Modelo da cebola (Korthagen, 2009, p. 54) 
Este modelo distingue seis níveis de reflexão e demonstra que uma atenção 
exclusiva nas competências é muito limitada. Os professores podem reflectir sobre o 
ambiente/meio (primeiro nível), uma determinada turma ou um determinado aluno, 
sobre o seu comportamento pedagógico (segundo nível), ou sobre as suas competências 
(terceiro nível). A reflexão começa a ser mais profunda quando reflectimos sobre as 
crenças subjacentes (quarto nível) e as relações com a forma como encaramos a nossa 
própria identidade, tanto profissional como pessoal (quinto nível). Finalmente (no sexto 
nível), é possível reflectir sobre o lugar que ocupamos no mundo; a nossa missão 
pessoal enquanto professores. Este é o nível transpessoal na medida em que se relaciona 
com significados que vão para além do individual e refere-se à inspiração pessoal do 
professor, aos seus ideais e propósitos morais. Portanto, nos níveis mais profundos 
surgem as qualidades nucleares das pessoas.  




Segundo Larrivee e Cooper (2006), a literatura descreve várias fases, níveis, 
tipos ou dimensões de reflexão, indo desde descrições simples do pensamento sobre 
um único aspecto de uma aula até ao considerar de implicações éticas, sociais e 
políticas da prática docente. Neste âmbito, é fundamental relembrar os três níveis de 
reflexão, associados à interpretação da prática, propostos por van Manen (1977):  
─ nível técnico, a prática consiste na aplicação das técnicas do conhecimento 
educacional com o objectivo de atingir determinado resultado, pois 
o estado metodológico das teorias empíricas possibilita ao currículo o 
recurso a um conjunto de princípios, teorias, e recomendações técnico-
práticas que parecem apropriadas à tarefa prática de atingir determinados 
objectivos de desenvolvimento curricular. (van Manen, 1977, p. 226) 
─ nível prático, a prática ―refere-se ao processo de análise e clarificação de 
experiências, significados, percepções, assumpções, preconceitos e pressupostos, tanto 
individuais como culturais, com o objectivo de orientar acções práticas‖ (van Manen, 
1977, p. 226). 
─ nível crítico, a prática ―confronta-se consigo própria, reflexivamente, no 
respeitante ao valor do conhecimento, e à natureza das condições sociais necessárias 
para, desde logo, levantar a questão do valor‖ (van Manen, 1977, p. 227). 
Para Ponte (1994), o primeiro nível de reflexão consiste na análise de técnicas 
que melhor permitam concretizar certos objectivos, o segundo na análise das práticas 
pedagógicas em termos globais e do seu valor em relação aos objectivos propostos, e o 
terceiro consiste na análise de cariz mais fundamental, debruçando-se sobre os valores e 
propósitos essenciais da acção educativa. Considera, desta forma, que nos dois 
primeiros níveis os objectivos informam a reflexão sem serem necessariamente postos 
em causa; e que no terceiro caso, eles são o próprio objecto de análise. 
Taggart e Wilson (2005) fornecem uma interpretação dos três níveis de van 
Manen, através da pirâmide do pensamento reflexivo, especificando os principais 
aspectos que caracterizam cada nível (ver Fig. 17). 





Figura17. Pirâmide do pensamento reflexivo (Taggart & Wilson, 2005, p. 3) 
Taggart e Wilson (2005) concretizam, entre outros aspectos, na pirâmide do 
pensamento reflexivo a incidência da reflexão e revelam, simultaneamente, o nível 
de profundidade. Por exemplo, no primeiro nível a reflexão centra-se no 
comportamento, conteúdo e habilidades dos alunos; no segundo no 
contexto/necessidades destes, e no terceiro nas questões políticas e sociopolíticas da 
acção educativa. 
Em relação à possibilidade de hierarquizar os diferentes níveis de reflexão, 
Oliveira e Serrazina (2002) alertam que embora esse debate possa ser feito, num 
dado acontecimento o que parece ser mais importante é ver se os três níveis de 
reflexão estão presentes, ―procurando, assim, complementar o contexto da situação 
com o saber que o(s) professor(es) traz(em) para essa situação, avaliando e tomando 
decisões de um modo informado e sistemático‖ ( p. 33). 
No âmbito do assunto em discussão, alguns trabalhos avançam com resultados 
relacionados especificamente com o conteúdo da reflexão. Saraiva e Ponte (2003), 
referindo-se ao conteúdo das discussões reflexivas no seio de um grupo colaborativo, 
concluem que evoluiu ao longo do tempo, pois se inicialmente os professores se 
centravam nos conceitos matemáticos a leccionar, mais tarde o foco era a reflexão sobre 
a prática lectiva e a intervenção fora da escola. Lee (2005), no âmbito de um trabalho 
realizado na formação inicial de professores, conclui que o conteúdo da reflexão foi 




guiado pelas abordagens dos professores orientadores e pelos seus comentários, e está 
relacionado com o contexto da experiência de campo: o que haviam observado, o que 
tinham feito, o que não foram capazes de fazer, ou o que esperavam fazer na sua 
próxima experiência de campo. 
Respeitante especificamente à profundidade da reflexão, o trabalho de Lee (2005) 
aponta os níveis que esta pode incluir: 
─ nível de recordação (recall level) (R1), o futuro professor descreve o que 
experiencia, interpreta a situação recordando as suas experiências, sem considerar 
explicações alternativas; 
─ nível de racionalização (rationalization level) (R2), o futuro professor procura 
relações entre partes das suas experiências, interpreta a situação racionalmente, procura 
justificações para os acontecimentos, e generaliza as suas experiências ou produtos com 
princípios orientadores; 
─ nível de reflexividade (reflectivity level) (R3), o futuro professor aborda as suas 
experiências com a intenção de mudar ou melhorar no futuro, analisa as suas 
experiências a partir de várias perspectivas, e é capaz de ver a influência dos professores 
orientadores nos seus valores, comportamento e realizações. 
Neste trabalho, a autora conclui que a profundidade do pensamento reflexivo nos 
três professores participantes evidenciou a presença de todos os níveis de reflexão, 
tendo estes variado de acordo com o conteúdo da reflexão, o protocolo diálogo/pergunta 
(guião) e o modo de comunicação (oral ou escrito), bem como com os diferentes 
contextos de ensino, incluindo o total de horas de ensino, as características dos 
professores orientadores (atitudes, crenças, personalidade e abordagens de ensino) e o 
ambiente de sala de aula, ou seja, a profundidade relaciona-se com as condições em que 
a reflexão ocorre. Além disso, cada participante apresenta diferentes capacidades e 
preferências ao expressar os seus pensamentos. Enquanto uns mostraram força nas 
reflexões escritas, outros mostraram resistência no formato verbal. 
Polettini (1999) assinala que a disposição para a reflexão mais profunda tem a 
ver com a disposição para a investigação e é permeada pelos interesses de cada um 
no decorrer da vida. Os interesses podem ser pessoais, profissionais ou sociais, 
englobando interesses em educação e na sociedade. Os interesses pessoais envolvem 
a família e a maneira de sentir e enfrentar os problemas. Os interesses profissionais 
envolvem a importância da profissão na vida e as expectativas face a ela. Os 




interesses sociais envolvem preocupações com a aprendizagem dos alunos e com a 
comunidade escolar e as suas influências na vida deles. 
Em ligação com a operacionalização do processo de reflexão, e com o conteúdo e 
profundidade desta, vários autores se têm debruçado sobre o que pode contribuir para a 
eficácia do referido processo. Por exemplo, Dewey (1933) identifica três atitudes 
necessárias para a eficácia da acção reflexiva: (i) a abertura de espírito, traduzida 
pela vontade de se ouvir mais que uma opinião, ter em conta outras alternativas e 
admitir a possibilidade de erro; (ii) a responsabilidade ou a ponderação cuidada das 
consequências de uma determinada acção; (iii) a predisposição para enfrentar a 
actividade com curiosidade, força, capacidade de renovação e combater a rotina. 
Serrazina (1999) aponta a ideia do processo de reflexão ser estimulado pela 
presença de alguém que ajude os professores a reflectir sobre as suas próprias 
práticas e por um ambiente onde possam discutir e partilhar significados. Numa 
perspectiva semelhante, Jaworski (1993) ressalva a importância da intervenção de 
outros no processo reflexivo, considerando ser difícil reflectir sozinho. Tendo por base 
uma investigação por si realizada, envolvendo um investigador e professores, recorda 
que todos os professores participantes indicaram que o facto de ―serem investigados‖ 
teve um efeito considerável sobre o seu pensamento acerca da sua prática, chamando 
assim a atenção para o papel do investigador. Os professores tinham que encontrar 
tempo para conversar, e encontrar respostas a questões desafiadoras, colocadas pela 
investigadora. No seguimento desta ideia e de acordo com as tendências actuais na 
formação de professores, na realização de parcerias entre escolas e Instituições de 
Ensino Superior, ressalta a importância do papel central de um mentor que trabalha em 
estreita colaboração com um professor em formação, quer numa posição de apoio 
mútuo, quer com a função de questionamento ou escuta. Releva que um dos papéis do 
mentor é incentivar os alunos a identificar incidentes críticos na sua prática sobre os 
quais basear o processo reflexivo, e funcionar como um agente que lhes permite 
distanciarem-se dos incidentes, com o objectivo de os analisar criticamente. Conclui 
esta ideia, salientando que talvez ―trazer os professores para o centro do cenário possa 
implicar professores e investigadores em conjunto explorando o potencial do indivíduo 
e a reflexão crítica colaborativa‖ (p. 41). 
Concretamente, no conceito de ensino reflexivo preconizado por Schön (1983, 
2000), ressalta a importância do supervisor que, embora não possuindo um conjunto 




de receitas prontas a utilizar, tem como função ajudar os professores no 
desenvolvimento de capacidades de reflexão sobre a prática, com o intuito de a 
melhorarem. Na formação de professores, falar no papel do supervisor implica falar 
no processo de supervisão da prática pedagógica. Este pode ser entendido como ―o 
processo em que um professor, em princípio, mais experiente e mais informado, 
orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano 
e profissional‖ (Alarcão & Tavares, 2003, p. 16). Cabe ao supervisor a construção de 
um ambiente no qual o formando desenvolva capacidades de reflexão e, 
consequentemente, sinta vontade de se desenvolver profissionalmente.  
Numa perspectiva semelhante, Day (1993) aponta especificamente as amizades 
críticas como uma forma para diminuir o isolamento e para aumentar as 
possibilidades de uma reflexão partilhada, confrontando o pensamento e a prática, 
pois ―a reflexão por si só não conduz necessariamente a uma auto-confrontação e 
esta, por sua vez, pode precisar de um apoio especializado para ser traduzida numa 
nova acção.‖ (p. 105). Este autor define amizades críticas como: 
Uma espécie de sociedades, nas quais se entra voluntariamente, baseadas 
numa relação entre iguais e enraizadas numa tarefa comum ou num interesse 
partilhado. Podem ser um meio para estabelecer laços com um ou mais 
colegas com vista a encarar em conjunto os processos de aprendizagem e 
mudança, de modo a que as ideias, percepções, valores e compreensões 
possam ser partilhados através das revelações mútuas de sentimentos, 
esperanças e receios. (p. 105) 
Num estudo exposto por Hatton e Smith (1995) os dados indicam que, no 
âmbito de um programa de formação de futuros professores, uma estratégia que 
facilitou o desenvolvimento da reflexão foi a utilização de díades ―amigo crítico‖. 
Esta apresenta-se como uma estratégia poderosa para promover a acção reflexiva, 
envolvendo no processo outra pessoa que estimule o falar, o questionar, o 
confrontar, o confiar noutros, a fim de analisar a planificação, a concretização e a 
avaliação do ensino. É uma técnica que pode ser estruturada de forma a proporcionar 
um ambiente seguro no qual a auto-revelação possa ter lugar. Os alunos, futuros 
professores, são capazes de se distanciar das suas acções, ideias e crenças, 
colocando-as para escrutínio na companhia de um colega com quem eles estão 
dispostos a assumir esse risco. Esta estratégia cria uma oportunidade para dar voz ao 
próprio pensamento e, ao mesmo tempo, ser ouvido de uma maneira complacente, 
envolvendo uma crítica construtiva. 




O questionamento é um aspecto presente quando se fala na presença de alguém 
que estimule o desenvolvimento da reflexão. Num estudo apresentado por Saraiva e 
Ponte (2003) foram as questões propostas pelo investigador, no contexto de um grupo 
colaborativo, consideradas pelos professores como de difícil resposta, que provocaram 
um desenvolvimento da sua capacidade reflexiva, permitindo-lhes distanciarem-se da 
sua prática.  
Smyth (1989, 1992) propõe um modelo de reflexão em quatro fases, centrado em 
perguntas pedagógicas, que visa favorecer o questionamento das práticas de ensino e 
das teorias de ensino-aprendizagem dos professores: 
1. Descrição: O que faço?; O que penso?. Esta fase valoriza a promoção da 
descrição das práticas de ensino do professor (as regularidades, as contradições, os 
acontecimentos significativos e não significativos, incluindo: quem, o quê e quando); 
2. Interpretação: O que significa isto?. Esta fase visa conduzir o professor a 
interpretar e compreender as suas práticas de ensino, procurando descobrir os princípios 
e teorias que sustentam essas práticas; 
3. Confronto: Como me tornei assim?. Esta fase tem o intuito de levar o professor 
a questionar a sua prática de ensino com base em valores sociais e culturais; 
4. Reconstrução: Como posso agir de forma diferente?. Esta fase visa a definição 
do ensino pelo próprio professor, à medida que o vai consolidando e adaptando. 
Segundo Alarcão (2003) a ―capacidade de questionarmos e de nos questionarmos 
a nós próprios é um motor de desenvolvimento e de aprendizagem‖ (p. 57), pois através 
do questionamento ―tudo é susceptível de vir a ser mais bem compreendido, mais 
assumidamente aceite ou rejeitado‖ (p. 57). Esta autora acrescenta que para as perguntas 
merecerem a designação de pedagógicas, têm de ter uma intencionalidade formativa, 
independentemente de quem as faz (o próprio professor, um seu colega ou supervisor). 
Esta autora, além das perguntas pedagógicas, enuncia outras estratégias de 
desenvolvimento da capacidade de reflexão, como sejam: a análise de casos; as 
narrativas; a elaboração de portefólios reveladores do processo de desenvolvimento 
seguido; o questionamento dos outros actores educativos; o confronto de opiniões e 
abordagens; os grupos de discussão ou círculos de estudo; a auto-observação; e a 
supervisão colaborativa. 
No âmbito do Programa de Formação Contínua para Professores dos 1.º e 2.º 
Ciclos do Ensino Básico, Martins e Pires (2008) recordam as estratégias seguidas para 




ajudar os professores em formação a melhorar e alargar o âmbito das reflexões (orais e 
escritas) produzidas: a elaboração de sínteses escritas das sessões de formação, a leitura 
e análise de narrativas feitas por outros professores, a adopção de um guião de reflexão, 
a discussão e reflexão sobre a aplicação da mesma tarefa em diferentes salas de aula ou 
a partilha de reflexões entre formandos. Também Serrazina (1998) encara o 
questionamento contínuo, associado à reflexão, na e sobre a prática de sala de aula de 
cada professor como forma de a melhorar e aprofundar a sua compreensão. 
Larrivee e Cooper (2006) consideram que é importante que o professor se envolva 
numa reflexão sistemática, tornando-a parte integrante da sua prática diária, assinalando 
que, por exemplo, manter um diário reflexivo é um veículo para garantir o tempo 
reservado para reflexão diária.  
Lee (2005) considera fundamental criar várias oportunidades e ambientes onde o 
pensamento reflexivo possa prosperar e não limitar os alunos/professores a uma 
abordagem particular. No contexto da formação inicial, os educadores precisam servir 
como um guia para ajudar os alunos a perceber a importância do pensamento/prática 
reflexiva e as formas de usar a reflexão. 
No processo de reflexão, Passos et al. (2006) consideram que a reflexão ganha 
força quando mediada pela escrita: ―A escrita – seja em forma de narrativas ou de 
relatos de aula – permite aprofundar a reflexão, desencadeando, inclusive, a 
metacognição. Ao escrever, o professor toma consciência de seu próprio processo de 
aprendizagem‖ (pp. 201-202).  
Alguns autores assinalam o papel da escrita no desenvolvimento do pensamento 
reflexivo (Hatton & Smith, 1995). Nomeadamente, Hatton e Smith (1995) apontam 
diferentes tipos de reflexão que a escrita pode contemplar: 
─ escrita descritiva, não é considerada uma reflexão, envolve apenas descrição de 
eventos sem apresentar as suas razões ou justificações; 
─ reflexão descritiva, envolve também uma descrição dos eventos, contudo esta 
apresenta justificações baseadas em julgamentos pessoais ou na literatura; 
─ reflexão dialógica, forma de discurso consigo mesmo, uma exploração das 
possíveis razões; 
─ reflexão crítica, onde as decisões ou acontecimentos têm em conta os contextos 
históricos, sociais ou políticos. 




Nesta classificação é evidente a presença dos níveis de reflexão enunciados por 
van Manen (1977) e descritos anteriormente. 
Rodgers (2002a) e Passos et al. (2006) destacam a importância da reflexão dever 
ocorrer em interacção com os outros. Conforme referido anteriormente, ocorrer em 
comunidade é para Rodgers (2002a) um aspecto essencial da reflexão. Esta autora 
identifica três benefícios da reflexão colaborativa: 
1. Afirmação do valor de uma experiência: Quando isolados, o que interessa 
pode ser facilmente dispensado como não tendo importância. 
2. Ver coisas novas: Os outros oferecem significados alternativos, 
ampliando o campo da compreensão. 
3. Apoio para participar no processo de inquirição: A auto-disciplina 
necessária para o tipo de reflexão que defende Dewey, especialmente tendo 
em conta as exigências indiscutíveis do dia-a-dia do professor, é difícil de 
sustentar sozinho. (p. 857) 
Passos et al. (2006) realçam a importância da reflexão colectiva ou reflexão 
compartilhada como prática promotora de desenvolvimento profissional, pois como 
contam: 
(…) as tensões vivenciadas no grupo produzem a (re)significação de saberes 
e práticas e que os processos de reflexão promovem a tomada de 
consciência dos processos de aprendizagem; revelam o carácter formativo 
de algumas práticas de sala de aula; ampliam e enriquecem a aprendizagem 
e os saberes docentes. (p. 202) 
Além dos aspectos que podem beneficiar o processo de reflexão, Day (2001) 
aponta alguns obstáculos que o podem afectar: (i) constrangimentos situacionais, 
como sejam, as condições de trabalho, o volume de trabalho excessivo e a inovação; 
(ii) limitações pessoais, como a fase de desenvolvimento e o nível de conhecimento 
ou destreza em que se encontram; (iii) bem-estar emocional, por exemplo, a auto-
confiança, a auto-estima, a reacção às criticas desfavoráveis. 
Hatton e Smith (1995) consideram a existência de barreiras que impedem a 
realização de abordagens reflexivas na formação de professores: (i) os preconceitos 
existentes sobre o ensino como uma profissão (a reflexão não é geralmente associada 
ao trabalho do professor); (ii) os pré-requisitos essenciais que permitem aos futuros 
professores desenvolver capacidades de reflexão (é preciso tempo e oportunidade 
para esse desenvolvimento); (iii) as respostas possíveis ao serem chamados a 
assumir a reflexão (prováveis reacções às demandas da reflexão), e (iv) os problemas 
que não dizem respeito apenas às componentes dos programas de formação de 




professores, mas à sua estrutura e ideologia dentro dos quais vários tipos de reflexão 
são incentivados. 
Portefólio 
O portefólio no desenvolvimento profissional de professores 
Independentemente do contexto da sua construção é possível definir um portefólio 
como uma colecção organizada e diversificada de alguns trabalhos, resultante de um 
processo de selecção efectuado de forma deliberada e sistemática, ao longo de um 
período de tempo, sendo a reflexão sobre o trabalho desenvolvido o aspecto 
fundamental da sua realização. Desta forma, distancia-se do conceito redutor de dossiê a 
que por vezes é associado. O portefólio representa as competências do seu criador e 
fornece uma visão holística sobre este (Hurst, Wilson & Cramer, 1998). 
No campo da educação, o portefólio surgiu para responder a necessidades 
relacionadas com a avaliação das aprendizagens dos alunos, mas as suas potencialidades 
têm permitido utilizá-lo com outras funções, como é o caso do desenvolvimento 
profissional de professores. Zeichner e Wray (2001) mencionam que nos Estados 
Unidos os portefólios são usados, quer em programas de formação de professores, quer 
nas vidas dos professores. Explicitam que o uso de portefólios foi iniciado com alunos 
no estágio dos cursos de formação de professores e estendeu-se para a acreditação de 
programas de formação de professores, através da utilização de amostras dos portefólios 
dos alunos, futuros professores. Com a implementação do processo de certificação de 
professores (National Board Certification), os portefólios foram também usados como 
uma maneira de avaliar os professores que procuravam esta certificação. 
No âmbito da formação inicial de professores, vários autores (e.g. Barton & 
Collins, 1993; Hurst, Wilson & Cramer, 1998; Krause, 1996; Lyons, 1999; Martins, 
2002; Santos, 2005) salientam a importância da utilização de portefólios, existindo uma 
ampla gama de trabalhos de onde é possível extrair razões, motivos, benefícios, ou 
contributos que justificam esta constatação. Lyons (1999), por exemplo, considera que 
―os processos de construção do portefólio nas salas de aula hoje em dia estão a produzir 
resultados significativos que marcam a diferença nas práticas dos professores e nas 
vidas dos alunos‖ (Lyons, 1999, p. 65), pois ―o processo deliberativo de criar um 




portefólio ajuda os novos profissionais [practitioners] a articularem as suas filosofias de 
ensino, bem como a desenvolver as suas técnicas de ensino‖ (p. 63).  
Klenowski (2000), focando-se num estudo sobre a utilização do portefólio na 
formação inicial de professores com o duplo propósito de avaliação e de ensino, avança 
alguns princípios que sustentam a importância da utilização do portefólio na formação 
de professores: (i) o uso de portefólio na avaliação promove uma nova perspectiva de 
ensino, visto ser encorajada a participação activa do aluno e a autonomia na 
aprendizagem; (ii) o uso do portefólio no ensino é um processo relacionado com o 
crescimento [developmental process], pois, através da construção do portefólio, é 
visível o crescimento do futuro professor em várias áreas, por exemplo, no ensino, no 
questionamento, na apresentação, no controle do comportamento dos alunos e no 
desenvolvimento cognitivo; e (iii) é efectuada a documentação das aquisições realizadas 
e a análise da aprendizagem e de experiências de ensino, favorecendo o diálogo com os 
colegas acerca das suas práticas e contribuindo para o desenvolvimento de valores e 
filosofias acerca do ensino e de práticas colaborativas. 
Tendo em conta que cada vez mais é enfatizada uma formação de professores 
centrada numa prática reflexiva e na aquisição de saberes e desenvolvimento de 
competências através da análise das práticas de ensino, Grilo e Machado (2005) 
apresentam uma investigação na qual se procurou explorar situações do uso de 
portefólios no estágio pedagógico, na formação inicial de professores, e identificam 
benefícios relacionados tanto com a reflexão como com a avaliação. Quanto aos 
benefícios do desenvolvimento do portefólio relacionados com a reflexão, salientam a 
oportunidade para uma reflexão mais sistematizada e centrada sobre vários aspectos da 
prática, pelo que ― o portefólio reflexivo parece vir dar um contributo claro para a 
reflexão continuada do professor em formação e criar espaços para o questionamento 
sistemático sobre a prática e sobre as restantes dimensões do trabalho dos professores.‖ 
(p. 30). Para além de se apresentar como um instrumento promotor do desenvolvimento 
profissional do formando, a partir das suas próprias experiências, motivações e 
necessidades, contribui para a sua auto-avaliação e o seu auto-conhecimento. Destacam 
ainda que ―o processo de organização do portefólio levou os professores a pensar os 
seus pontos fortes e as suas fragilidades como professores em formação.‖ (p. 31). 
Quanto aos benefícios relacionados com a avaliação, realçam o contributo do portefólio 
para uma avaliação mais autêntica, mais dinâmica, mais fundamentada e mais 




participada. Mais autêntica pela ligação directa entre o ensino do formando e as 
evidências apresentadas no portefólio. Mais dinâmica pois resulta de uma interacção 
mais estreita e continuada entre formandos e supervisor da qual saem facilitados os 
processos de auto e hetero-avaliação. Mais fundamentada e participada, pelo facto de 
permitir que o professor estagiário tome consciência do seu desempenho e ganhe 
capacidade de argumentação na discussão desse desempenho com os seus orientadores. 
Apontam ainda a utilidade dos portefólios para a realização da avaliação sumativa e da 
avaliação formativa do desempenho do professor. 
Martins (2002), centrando-se num estudo efectuado no âmbito do estágio 
pedagógico da formação inicial de professores de Matemática e Ciências da Natureza, 
conclui, em primeiro lugar, que o uso de portefólios na formação inicial de professores 
pode contribuir para a reflexão, por parte dos futuros professores, sobre o processo de 
ensino-aprendizagem da Matemática e, em particular, sobre o processo de avaliação. 
Em segundo lugar, afirma que o uso de portefólios no estágio pedagógico pode 
funcionar como um catalisador da comunicação entre o estagiário e o supervisor, 
contribuindo para a melhoria da qualidade do processo de supervisão e especificamente 
do processo de avaliação da prática pedagógica. 
Também no âmbito da supervisão de professores, Sá-Chaves (2001), referindo-se 
a um projecto de investigação sobre a utilização de portefólios na disciplina de Prática 
Pedagógica do Curso de Educação de Infância, salienta que os portefólios, através do 
seu próprio dinamismo e abertura ao real, revelaram-se mais capazes de capturar a 
complexidade que caracteriza os fenómenos formativos, fazendo-o num processo 
coincidente com a própria acção, ―o que permite, numa postura reflexiva, elaborar em 
tempo útil estratégias de regulação que influenciem positivamente a própria acção‖ (p. 
185). Ainda sobre este projecto, a autora considera que o portefólio ao assumir uma 
dupla dimensão – ―por um lado, uma dimensão processual estruturante, auto e hetero 
reveladora e, por outro, uma dimensão de produto e de evidência‖ (p. 186) – permitiu 
configurar ―uma abordagem globalizante dos fenómenos relativos ao desenvolvimento 
pessoal e profissional de cada um dos sujeitos neles implicados‖ (p. 186). 
Santos (2004), por seu turno, relata um estudo efectuado na disciplina de 
Didáctica da Matemática da Licenciatura em Matemática. Da análise dos dados ressalta 
a ideia que ―constituiu uma experiência bem sucedida‖ (p. 6), pois embora a proposta 




tivesse sido uma surpresa, com o decurso do trabalho os alunos passaram a 
compreender o significado do portefólio e a sua relevância nesta disciplina: 
A construção do portefólio, ao longo do tempo, constituiu um contexto rico 
para desenvolverem capacidades de argumentação e de expressão escrita, de 
organização, de pesquisa, de autonomia e responsabilidade no processo de 
aprendizagem. (p. 7) 
A função reguladora deste instrumento de avaliação, a forte componente reflexiva 
que acompanha todo o processo e os momentos de interacção entre os intervenientes são 
outros aspectos emergentes desta experiência que a autora destaca. 
Dos estudos apresentados é possível verificar a existência de aspectos comuns que 
fundamentam a utilização de portefólios na formação inicial de professores, 
nomeadamente uma estreita ligação ao desenvolvimento da reflexão sobre a acção e ao 
desenvolvimento da capacidade de avaliação.  
Contudo, Lyons (1999) chama a atenção para o facto de que o envolvimento no 
processo de construção de um portefólio não garante que os novos professores 
continuarão estas práticas a partir do momento em que passam a ser mesmo professores. 
Concretizando esta ideia, considera que, nessa altura, apesar de tudo o que o professor 
aprendeu sobre a reflexão ou das conversas ponderadas sobre ensino e aprendizagem, 
surge a consciencialização ingrata que as escolas de hoje oferecem poucas 
oportunidades para essas práticas de portefólio que lhe foram ensinadas enquanto 
estagiário e que eram essenciais para o seu desenvolvimento. Consequentemente, 
introduzir práticas de portefólio nas suas escolas torna-se para a maioria dos professores 
responsabilidade individual. 
As ideias apresentadas relativamente à utilização de portefólios na formação 
inicial cruzam-se claramente com as relativas à sua utilização com professores em 
exercício, sendo, mais uma vez, notória uma estreita relação entre o portefólio e a 
reflexão. 
Cano e Imbernón (2003) elencam algumas razões que podem conduzir à 
elaboração de um portefólio como mecanismo de desenvolvimento profissional: 
─ ajuda a reflectir sobre o que se faz, porque se faz e como se faz; 
─ permite ver a evolução do processo de ensino e aprendizagem; 
─ possibilita preparar materiais sobre a eficácia do ensino; 
─ envolve partilhar conhecimentos; 




─ possibilita solicitar um reconhecimento ou prémio; 
─ permite deixar um legado escrito; 
─ facilita recolher evidências e dados sobre a eficácia do ensino para acreditar a 
promoção profissional. 
Klenowski (2005) assegura que é possível concluir que a utilização do portefólio 
promove o desenvolvimento de capacidades importantes, tais como a reflexão, a auto-
avaliação e a análise crítica, referindo que este método ―está a ser utilizado cada vez 
mais para a avaliação e para a aprendizagem devido ao grande potencial que tem para 
fomentar o desenvolvimento metacognitivo tanto em relação com a aprendizagem num 
contexto curricular determinado como nas práticas pedagógicas‖ (p. 13). Esta autora 
adianta que os portefólios são utilizados em todas as etapas educativas e no 
desenvolvimento profissional, quer na aprendizagem, quer na promoção e avaliação. 
Podem usar-se para o desenvolvimento e avaliação do conhecimento de uma disciplina, 
para a aquisição de habilidades de ensino e práticas reflexivas, assim como para a 
preparação profissional e vocacional. 
Em resposta à pergunta Porquê os portefólios do professor?, Wolf (1996) assinala 
que, embora a construção de portefólios implique gasto de tempo e a sua revisão seja 
trabalhosa, ―eles podem capturar as complexidades da prática profissional de uma forma 
que outro meio não permite‖ (p. 34). Não são unicamente uma forma de avaliar a 
qualidade do ensino do professor, fornecem-lhe oportunidades de auto-reflexão e 
interacções colegiais baseadas em episódios documentados do seu próprio ensino (Wolf, 
1996).  
No projecto de construção de portefólios com professores da University College 
Cork, apresentado por Lyons (2002), este instrumento foi utilizado como uma forma de 
inquirição sobre o ensino e um meio de o documentar, com o objectivo de permitir 
definir o saber académico [scholarship] que responde às novas e urgentes realidades, 
quer dentro, quer fora das instituições de ensino. Com a intenção de fundamentar a 
realização deste projecto, Lyons (2002) alega que: 
Se o ensino competente é uma actividade complexa, incerta e imprevisível 
não pode ser facilmente documentado ou avaliado. Os métodos tradicionais 
de certificar os professores pareciam inadequados para reflectir as dinâmicas 
ou dimensões do ensino, os portefólios surgiram como um meio mais 
adequado. (p. 21) 
Neste projecto, os professores que participaram no estudo aprenderam a: 




─ tornar-se profundamente conscientes [consciously aware] do ensino através da 
reflexão critica; 
─ tornar os objectivos, conceitos e ideias organizadoras do ensino mais explícitos, 
quer para si próprios, quer para os alunos; 
─ tornar-se consciente das necessidades dos alunos enquanto aprendizes, e chegar 
a saber o que eles sabem e compreendem dos conceitos que se estudam; 
─ mudar a sua própria prática, e continuar a investigar; 
─ construir um fórum para um discurso crítico sobre o ensino e a aprendizagem 
transversal. 
Zeichner e Wray (2001) sintetizam alguns benefícios da utilização de portefólios 
de ensino, ou seja, portefólios construídos por professores no âmbito concreto da sua 
actividade docente, salientando que os portefólios incentivam os professores a pensar 
mais profundamente sobre o seu ensino, a tornar-se mais conscientes das teorias e 
suposições que guiam as suas práticas e a desenvolver um desejo de se envolverem em 
diálogos colaborativos sobre o ensino. Adiantam a influência que os portefólios de 
ensino exercem nas práticas de sala de aula dos professores, por exemplo, no uso de 
variadas formas de avaliação dos seus alunos e na elaboração de registos mais 
detalhados do desempenho dos alunos. 
Cano e Imbernón (2003), referindo-se também ao portefólio de ensino, ao que 
chamam carpeta docente, realçam que este tem uma clara finalidade formativa e de 
reflexão, podendo, desta forma, contribuir para criar uma nova cultura docente que 
concorra para o desenvolvimento de processos de ensino mais reflexivos e mais 
concordantes com as exigências da nova sociedade do conhecimento. Na opinião de 
Klenowski (2000), a utilização de portefólios na formação de professores promove o 
desenvolvimento de práticas reflexivas e do profissionalismo docente. Justifica esta 
ideia afirmando que ―o profissionalismo está ligado ao conceito de professor como 
prático reflexivo‖ (p. 220). Pois, segundo esta autora, o ensino reflexivo requer do 
professor examinar, apropriar-se  e tomar decisões para resolver os problemas de sala de 
aula. Os professores reflexivos possuem conhecimento e questionam as crenças e 
valores que trazem consigo para o ensino, têm responsabilidades no seu 
desenvolvimento profissional e estão atentos ao contexto institucional e ao contexto 
cultural no qual ensinam e participam no desenvolvimento do currículo e nos esforços 
de mudança da escola. Consequentemente, e reforçando a ideia inicial, assegura que 




―usar portefólios na formação de professores é uma forma de desenvolver a capacidade 
reflexiva necessária para sustentar o desenvolvimento do professor e de profissionais 
práticos‖ (Klenowski, 2000, p. 221).  
Qualquer uma das opiniões apresentadas revela a importância atribuída à reflexão 
e às consequências positivas que desta advêm, nomeadamente, a evolução do 
conhecimento profissional do professor, da sua profissionalidade docente, da 
compreensão das suas práticas. Contudo, Zeichner e Wray (2001) consideram que é 
importante que estudos futuros sobre o uso de portefólios de ensino na formação de 
professores ajudem a ir mais além das conclusões óbvias que os portefólios promovem 
uma profunda reflexão por parte dos professores e alunos e fornecem aos formadores de 
professores avaliações mais autênticas do ensino dos seus alunos. Por conseguinte, 
colocam as seguintes questões: (i) qual é a natureza e a qualidade das reflexões que são 
promovidas sob circunstâncias diferentes do uso do portefólio?; e (ii) qual é a qualidade 
específica das avaliações que se podem fazer do ensino com o apoio de portefólios?. 
Concluem que sem um sentido mais claro da qualidade específica da reflexão associada 
ao uso do portefólio, a qualidade das avaliações do ensino será extremamente limitada. 
Num sentido semelhante, Sá-Chaves (2001) quando menciona o enfoque 
reflexivo subjacente à organização do portefólio, diz dever corresponder-lhe três 
níveis: o nível 1, caracterizado por registos descritivos simples; o nível 2, do tipo 
narrativo prático; e o nível 3, associado a um nível de reflexividade metaprático, no 
qual é suposto o formando reflectir não apenas sobre os factos que narra, mas 
sobretudo sobre o seu próprio papel no sucesso ou insucesso dos próprios factos e a 
repensar-se, repensando a sua própria prática. 
Martins (2006a), tendo por base um estudo exploratório no âmbito de um 
programa de formação contínua, apresenta alguns aspectos recorrentes da reflexão 
efectuada pelos professores de uma turma no decurso da formação. Verificou que a 
reflexão produzida, por um lado, fornece uma imagem rica da formação e, 
consequentemente, dos seus intervenientes e, por outro lado, mostra a abrangência e 
significado dos temas abordados na formação, documenta experiências e acções, 
evidencia reflexão sobre a formação e sobre a prática lectiva, ou seja, testemunha o 
contributo desta formação para o desenvolvimento pessoal e profissional do professor. 
Porém, a autora recomenda a importância de uma maior incidência da reflexão do 
professor sobre os factos ocorridos e sobre si próprio, questionando os seus próprios 




papéis, funções, desempenhos e concepções, apontando a importância do papel do 
formador para a promoção de estratégias que orientem o formando no desenvolvimento 
da sua capacidade reflexiva. 
Construção de um portefólio 
Quer seja na construção de um portefólio na formação inicial de professores, quer 
na sua construção no exercício da profissão é fundamental destacar alguns princípios 
nos quais esta se deve basear (Cano & Imbernón, 2003): 
1. A avaliação como instrumento de melhoria. A reflexão sobre o que se faz é 
necessária para poder mudá-lo; 
2. A multidimensionalidade da qualidade do ensino. Há múltiplos factores a 
considerar para avaliar a qualidade da actividade docente; 
3. A necessidade de utilizar diferentes fontes informativas. Por este motivo o 
portefólio deve conter uma diversidade de conteúdos procedentes de diversas vias; 
4. A docência entendida como uma profissão. O professor como profissional 
reflexivo tem que questionar a sua prática para empreender mudanças; 
5. Os processos de melhoria e de inovação. Devem-se fundamentar as melhorias 
numa reflexão sobre o modelo de instituição que se pretende e sobre as estratégias 
necessárias para lhe aceder. 
Para a concretização destes princípios, é essencial identificar algumas dimensões a 
considerar na construção do portefólio: (i) os propósitos; (ii) o conteúdo; (iii) a natureza 
e qualidade das interacções sociais que os alunos experimentam na construção do 
portefólios; e (iv) o que fazer com o portefólio depois de construído (Zeichner & Wray, 
2001).  
Relativamente ao primeiro aspecto mencionado – os propósitos – Sá-Chaves 
(2001) acentua que na construção de um portefólio é fundamental definir previamente 
os objectivos que a norteiam, ―pois deles dependem quer as estratégias que sustentam 
esses mesmos objectivos, quer o modelo interno da sua organização, quer ainda a 
natureza dos recursos e dos registos a incluir e, naturalmente, a reflexão que sobre eles 
se venha a fazer‖ (p. 182). No mesmo sentido, Hernández (2000) destaca que, seja qual 
for a área da sua utilização, todo o portefólio possui características que devem adaptar-




se ao objectivo para o qual é construído, ao contexto particular em que é realizado e aos 
sujeitos envolvidos.  
Alguns autores apresentam propósitos da construção de portefólios em diferentes 
contextos. Zeichner e Wray (2001) especificam alguns propósitos a considerar para a 
construção de um portefólio na formação inicial de professores: (i) envolvimento do 
aluno, futuro professor, num processo de inquirição sobre o ensino; (ii) documentar o 
crescimento no ensino após um período de tempo; (iii) avaliar futuros professores com 
vista à obtenção de um diploma que lhes permita iniciar a sua carreira profissional; e 
(iv) responder a propostas de emprego.  
Lyons (1999), referindo-se especificamente aos portefólios de ensino [teaching 
portfolios] considera que estes estão a entrar nas salas de aula actuais de três maneiras 
importantes, permitindo, respectivamente, a concretização de determinados objectivos 
da sua construção: 
─ como hábitos mentais que auxiliam os professores a definir boas práticas; 
─ como o processo que os professores usam para reflectir o seu próprio ensino e 
aprendizagem;  
─ como novas estratégias de ensino que reflectem as práticas que os professores 
regularmente pedem aos alunos para adoptar, como seja reflectir sobre a aprendizagem. 
Lyons (2002) adianta que dada a sua importância e seja qual for o tipo de 
portefólio, quem o constrói partilha objectivos comuns: 
─ promover o questionamento sistemático sobre o ensino e documentá-lo; 
─ fazer ressaltar as evidências e aprendizagens dos alunos; 
─ articular e tornar público o conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem; 
─ incrementar o diálogo com os colegas sobre o ensino reflexivo e o 
conhecimento deste. (p. 22) 
Em relação ao conteúdo do portefólio, Cano e Imbernón (2003), centrando-se 
particularmente nos portefólios de ensino, chamam a atenção para a necessidade de 
atender que a sua construção não consiste em coleccionar indiscriminadamente 
materiais e registos, mas sim em ser um trabalho de selecção e reflexão, tornando-se um 
instrumento para a construção de conhecimento profissional: 
Não se trata de encher mecanicamente um arquivo com materiais e registos, 
mas sim ir mais longe, revendo e reelaborando os materiais e escrevendo 
reflexões ou ensaios sobre os mesmos. O conteúdo do portefólio é um 
trabalho docente eminentemente único e contextualizado, elaborado a partir 




da reflexão sobre o pensamento e a acção. Neste sentido, o portefólio 
docente converte-se num instrumento para a construção do conhecimento 
curricular e didáctico, já que é um mecanismo para participar no discurso 
próprio ou de outros sobre o ensino e a aprendizagem, ao tornar explícitos 
os processos através dos quais os professores constroem o currículo, o 
ensino e a avaliação. (p. 45) 
É neste sentido que Nunes e Moreira (2005), adiantam que um portefólio ―é muito 
mais do que uma mera adição de elementos, uma vez que é o resultado de um processo 
que passa por momentos de selecção e de reflexão sobre a aprendizagem enquanto 
construção do conhecimento‖ (p. 53). 
Lyons (2002) ressalva que o portefólio deve ser construído através dos seus 
registos, sendo cada um destes uma peça significativa de evidências que cria uma visão 
do processo de ensino-aprendizagem de quem o elabora. E acentua igualmente que os 
registos do portefólio variam com o propósito com que é construído. No seguimento 
desta ideia, salienta que habitualmente se inicia com uma declaração do seu objectivo e 
outros aspectos básicos, como um índice. Para Lyons (2002), existem cinco elementos 
que frequentemente acompanham cada registo incluído no portefólio: (i) o nome do 
registo; (ii) o contexto (enquadramento, assunto); (iii) a justificação (explicação da 
inclusão do registo); (iv) a reflexão que ―é o coração crítico do registo‖ (p.23); e (v) as 
implicações para a prática – as conclusões podem ser encaradas como novas hipóteses 
sobre o ensino-aprendizagem, pois uma hipótese pode reformular as futuras actividades 
de ensino e a aprendizagem permanente. 
Igualmente partilhando o pressuposto de que o conteúdo do portefólio pode variar 
dependendo do seu propósito, Wolf (1996) realça a ideia de que a maioria dos 
portefólios contêm a combinação de artefactos de ensino e reflexões escritas. Em 
articulação com este aspecto, aponta que a introdução, na qual o professor deve 
descrever a sua filosofia de ensino e os seus objectivos, e a conclusão, que contém 
evidências do seu contínuo desenvolvimento profissional e avaliações formais, 
fornecem um enquadramento para os referidos artefactos e reflexões. Referindo-se aos 
artefactos, destaca que os planos de aula ou exemplos do trabalho dos alunos são 
ingredientes essenciais num portefólio de ensino e devem ser estruturados com 
explicações, esclarecendo que cada artefacto deve ser acompanhado por um pequeno 
relatório e título que o identifique e descreva o contexto no qual foi elaborado, o que 
pode ser feito em duas ou três frases. O que chama os comentários reflectidos são 
considerados por esta autora como outra parte importante do portefólio, pois fazem mais 




do que descrever os conteúdos do portefólio, examinam o ensino documentado no 
portefólio e reflectem sobre o que o professor e o aluno aprenderam. Além dos aspectos 
mencionados, Wolf (1996) ressalva a importância de seleccionar cuidadosamente o 
conteúdo do portefólio e de o tornar facilmente manejável tanto para a pessoa que o 
construiu como para outros que o vão consultar. 
Lyons (2002) exemplifica o conteúdo do portefólio, começando por distinguir 
dois modelos de portefólios utilizados no projecto da University College Cork: o 
portefólio de ensino e o portefólio de curso. O portefólio de ensino [teaching portfolio] 
pode ser definido como um conjunto de realizações de ensino e inclui habitualmente 
amostras de trabalho dos alunos e conversas com colegas, acompanhadas de reflexões, 
pelo que compreende um leque de evidências da prática profissional de cada um. Pode 
apresentar uma afirmação da filosofia de ensino ou crenças de cada um, um currículo do 
curso, um vídeo de uma aula, amostras de avaliações utilizadas para determinar o que os 
alunos sabem e percebem, etc. O portefólio de curso incide obviamente num curso 
específico (por exemplo, determinado curso decorrido entre 2000 e 2003). Lyons 
considera que elaborar um portefólio de curso é ou pode ser inerentemente uma 
investigação e, apoiando-se na opinião de Shulman, justifica esta ideia, afirmando que 
um portefólio de curso mostra ―uma viagem motivada por um objectivo e rodeada de 
incertezas. Um curso, então, na sua concepção, implementação e análise é tão um acto 
de inquirição e invenção como qualquer outra actividade mais tradicionalmente 
chamada ―investigação‖ ou a ―sabedoria do ensino‖ (Shulman citado por Lyons, 2002, 
p. 5). Acrescenta ainda que este tipo de portefólio, pelo seu próprio enquadramento 
conceptual muito particular, faz ressaltar resultados, ou seja, a aprendizagem dos 
alunos, embora o portefólio de ensino deva incluir uma visão substancial sobre a 
aprendizagem dos alunos.  
Nunes (2000) sintetiza que um portefólio, quer seja de um professor em formação 
inicial, quer seja de um professor em formação contínua, deve conter dois elementos 
básicos: (i) evidências das capacidades e competências relativas a um determinado 
período de tempo, temática ou problema educativo; e (ii) reflexões sobre essas mesmas 
evidências e sobre a prática concreta do dia-a-dia. Como exemplos de evidências a 
incluir no portefólio, indica: planificações, resumos, esquemas, ensaios, relatórios, 
notas, fichas de leitura, diários, listas de verificação, registos áudio, vídeo ou 
fotográficos, entrevistas, pareceres, artigos, etc. Igualmente Lyons (1999) adianta como 




elementos do processo de construção de um portefólio, emergentes do acto de ―criar a 
tal história de aprender a ensinar‖, um conjunto de evidências da aprendizagem do autor 
do portefólio sobre o ensino e aprendizagem do aluno, por exemplo, vídeos de aulas, e 
um conjunto de reflexões ou interrogações críticas sobre o que se aprendeu acerca do 
ensino e aprendizagem a acompanhar cada registo do portefólio. 
Muito embora os vários autores possam revelar a inclusão de vários e 
diversificados documentos na construção de um portefólio, a ênfase é colocada nos 
registos e na reflexão, pois como salienta Lyons (2002) o portefólio permite captar a 
vida na sala de aula – os professores na sua actividade – tendo por base os seus registos 
e as evidências do trabalho que realizaram ao longo do tempo, incluindo cada registo 
um elemento crucial que é a reflexão. Através da reflexão o professor revisita e 
questiona a sua prática, verificando o que resultou e o que não resultou e porquê. Neste 
questionamento reflexivo [reflective interrogation], os professores descobrem o 
significado e a interpretação que fazem acerca da sua prática. Em relação a este aspecto, 
Pinto e Santos (2006) alertam que, apesar de não haver uma norma que estipule o 
conteúdo do portefólio, é importante reter a ideia de quando se inicia o processo os 
intervenientes devem discutir e negociar a estrutura e conteúdo do mesmo. 
Quanto às interacções sociais estabelecidas na construção de um portefólio, 
Zeichner e Wray (2001) assinalam que tem sido evidenciado que o valor do portefólio 
de ensino é fortemente ampliado quando são dadas oportunidades aos professores para 
interagir regularmente com outros durante a construção do portefólio. De facto, a 
intervenção dos pares é um aspecto fundamental na construção do portefólio, não 
bastando que forneçam evidências para o portefólio, mas sendo necessário que estejam 
envolvidos conjuntamente na elaboração dos seus portefólios e na dos seus colegas, 
partilhando ideias, metodologias, actividades, materiais, etc. (Nunes, 2000). Pois, ―para 
uma imagem mais nítida do professor, parece-nos importante a utilização de várias 
estratégias de modo que seja possível trazer a triangulação de dados, nomeadamente os 
oriundos dos pares, dos alunos e do próprio‖ (Nunes, 2000, p.29). Para Lyons (1999) o 
processo de monitorização do desenvolvimento do portefólio, caracterizado como uma 
actividade colaborativa através de discussões criticas com mentores e pares durante 
programas de formação de professores, é um aspecto crucial do processo de construção 
de um portefólio. Também Nunes e Moreira (2005), além da natureza longitudinal e da 
diversidade de conteúdo, ressaltam o carácter colaborativo e dialógico dos processos 




que subentende como características essenciais do portefólio. O feedback precisa de ser 
dado através de um relacionamento que promova a auto-avaliação e realce a auto-
confiança e a auto-estima (Mullan et al., 2003).  
Relacionado com a importância da criação de interacções sociais na construção de 
um portefólio, Klenowski (2000) acautela para a necessidade da existência de 
orientação neste processo, pelo que, no âmbito da formação de futuros professores, 
concretiza: (i) a auto-avaliação é um processo integrante do uso de portefólios, no 
entanto, vários estudos revelam que os futuros professores têm dificuldade em escrever 
um relatório auto reflectido, é de salientar a importância do feedback dos professores e 
da ajuda dos pares; (ii) na construção de um portefólio, os futuros professores 
coleccionam, seleccionam e reflectem sobre o trabalho, sendo necessário atender que 
para o desenvolvimento destas capacidades os alunos precisam de tempo e de 
orientação; e (iii) neste processo, o papel do professor como facilitador é vital, pois é 
necessário que os alunos, futuros professores, desenvolvam confiança, autonomia e 
domínio do processo de aprendizagem.  
Nas definições apresentadas por Shulman (1999) e Wolf (1996) sobressai 
precisamente a importância do envolvimento de intercessores na construção do 
portefólio. Assim, Shulman (1999), referindo-se ao que chama um portefólio didáctico, 
define-o como a história documental estruturada de um conjunto (cuidadosamente 
seleccionado) de desempenhos que receberam preparação ou tutoria e têm a forma de 
amostras de trabalhos do aluno, só alcançando realização plena na escrita reflexiva, na 
deliberação e na conversação. No caso concreto de um portefólio de ensino, Wolf 
(1996) diz tratar-se de uma colecção de informação acerca da prática do professor, 
adiantando dever ser mais do que uma colecção variada de artefactos ou uma longa lista 
de actividades profissionais, pois deve cuidadosamente e reflectidamente documentar 
um conjunto de realizações conseguidas após um determinado período de tempo, 
através de um processo contínuo desenvolvido na companhia de mentores e colegas. 
Quanto ao que fazer com o portefólio depois de construído, Zeichner e Wray 
(2001) adiantam a apresentação pública do portefólio e a avaliação deste. Em 
concordância com esta ideia, Lyons (1999, 2002) alerta para a importância da 
apresentação pública dos portefólios, afirmando que ―os portefólios devem ser 
formalmente e publicamente apresentados aos colegas ou pares‖ (p. 24). O portefólio 
docente aproxima-se de uma nova cultura avaliativa do desenvolvimento profissional, 




devendo, por um lado, possibilitar o intercâmbio de saberes e, por outro lado, o seu 
conteúdo deverá tornar-se público para poder contribuir para o desenvolvimento do 
conhecimento (Cano & Imbernón, 2003). A este respeito, Wolf (1996) destaca que 
frequentemente o bom ensino desaparece sem deixar rasto porque nós não temos 
nenhuma estrutura ou tradição para preservar o melhor do que fazem os professores, 
pelo que os portefólios permitem reter exemplos de boas práticas de ensino, podendo-se 
examiná-las, falar sobre elas, adaptá-las e adoptá-las. Considera, assim, que ―os 
portefólios têm muito para oferecer à profissão de professor‖ (p. 37), embora seja 
―importante recordar que o objectivo não é criar portefólios notáveis, mas sim criar um 
ensino e aprendizagem notáveis‖ (p. 37). 
No âmbito desta discussão, Nunes (2000) previne que o portefólio pode fornecer 
duas imagens contrárias. Se o portefólio é considerado um espaço de reflexão, através 
do qual o professor melhora a sua prática, é enfatizado, sobretudo, o processo. Se o 
portefólio é uma exibição das competências do professor, destinado a ser analisado por 
outros, é enfatizado, essencialmente, o produto. Por conseguinte, lembra que cabe ao 
formador ou supervisor, dependente do contexto da sua construção, a função de esbater 
esta questão, no sentido do portefólio ser uma associação de ambas as vertentes. 
Ainda no âmbito das interacções sociais, a avaliação do portefólio é um aspecto 
que não deve ser esquecido (Mullan et al., 2003; Santos, 2005; Serrazina et al., 2006), 
pois como adianta Aido (2003), a construção de um portefólio pressupõe a existência de 
uma orientação e uma planificação, seguidas de avaliação. Os elementos a considerar na 
avaliação do portefólio devem ser consentâneos com a natureza e dinâmica deste 
instrumento. Assim, poder-se-ão considerar os seguintes aspectos: (i) a apresentação, 
como seja o aspecto gráfico e a escrita; (ii) a organização e estrutura, considerando a 
sequência estabelecida, a facilidade de consulta; (iii) a selecção, atendendo à 
representatividade dos trabalhos e à qualidade das justificações; (iv) a reflexão 
efectuada, tendo em conta a qualidade das descrições, dos relatos, dos comentários e a 
abrangência e problematização da prática (Serrazina et al., 2006). Estes elementos de 
avaliação devem ser negociados no início do processo entre os intervenientes, pois ―se 
considerarmos a tarefa de formação de juízos de valor, ou valoração, como uma 
característica essencial da avaliação, teremos que nos defrontar com a necessidade de 
definir critérios com os quais se deve proceder à realização desses juízos ou valorações‖ 
(Rosales, 1992, p. 79), embora seja importante não esquecer que ―os critérios de 




classificação devem ser explícitos, mas não incómodos‖ (Mullan et al., 2003). Santos 
(2005), em relação a este aspecto, salienta que ―em termos de classificação, é uma 
avaliação criterial e não normativa que fará sentido face à natureza deste instrumento. 
Por outras palavras, exige uma nova cultura de avaliação, onde a aprendizagem é o fim 
a atingir e não a classificação ou a selecção‖ (p. 7). 
Além dos aspectos expostos, convém salientar que o processo de construção de 
um portefólio é um processo que envolve seriedade, revelando-se uma tarefa exigente, 
onde há exposição de quem o constrói e acréscimo de trabalho, quer para quem o faz, 
quer para quem orienta a sua construção (Santos, 2004). Este é um trabalho continuado, 
que exige a criação de momentos específicos a serem-lhe dedicados, nomeadamente 
para que o professor, o orientador ou o supervisor, dependendo do âmbito da sua 
construção, possa acompanhar e apoiar quem o constrói (Santos, 2004). No campo 
específico da formação contínua de professores, Martins (2006b) deixa algumas 
recomendações para sua construção: 
Encarando o portefólio como uma estratégia, com carácter reflexivo e 
dinâmico, que permite explicar a prática do professor, analisar o trabalho 
desenvolvido e as suas próprias concepções, recomendo que a utilização do 
portefólio seja feita de forma sistemática desde o início da formação, 
definindo-se os aspectos essenciais a considerar na sua organização, tais 
como o conceito, os propósitos, as acções de desenvolvimento, a reflexão a 
efectuar, o processo de selecção dos trabalhos ou a forma de análise que 
sobre eles se efectuará. (Martins, 2006b, p. 9) 
Shulman (1999) alerta para alguns cuidados a ter na utilização deste instrumento, 
nomeadamente: evitar que o portefólio se converta numa mera exibição de trabalhos, 
sendo assim dada mais importância à apresentação do que ao conteúdo; ser construído 
com seriedade, assumindo-se que leva tempo; não mostrar apenas o melhor, pois 
poderão ser desprezados contextos favoráveis de reflexão; não o tornar um instrumento 
banal, no sentido de querer documentar tudo e assim reflectir aspectos pouco 
significativos; evitar a perversão, ou seja, o estabelecimento de critérios demasiado 
objectivos que acabe por o transformar num exame. Todas as possibilidades de uso do 
portefólio representam mais do que dispor de um novo instrumento ao serviço da 
educação e do desenvolvimento profissional, pois a construção do portefólio está 
inevitavelmente orientada pela teoria que sustentamos sobre o ensino e a avaliação. É 
neste sentido que Shulman (1999) considera que a sua utilização é um acto teórico, uma 
vez que quando se desenha, organiza ou cria um programa de formação de professores, 




um esquema ou um modelo para um portefólio didáctico, realiza-se um acto teórico. É 
a teoria que se tem acerca do ensino que determina quais os itens convenientes para 
incluir no portefólio, o que vale a pena documentar, o que considerar na reflexão, entre 
outros. 
Considerações finais 
É inegável a propagação do termo reflexão no campo da educação, o que, se 
por um lado, levou à perda da virtualidade do seu significado, por outro, veio revelar 
a importância do professor na criação das suas teorias pessoais sobre o processo de 
ensino-aprendizagem. 
Neste trabalho é assumido que o conceito de reflexão está ligado a processos 
de pensamento conscientes, sistemáticos e deliberados, distanciando-se do frequente 
fluir de ideias que constantemente emergem nas nossas mentes. É frequente a ligação 
entre o processo de reflexão e a melhoria das práticas de sala de aula, sendo, além disso, 
importante que este processo vá mais longe e esteja ao serviço da justiça social através 
da tomada de decisões conscientes por parte do professor. 
Partindo da opinião de vários autores, torna-se clara a consideração do 
processo de reflexão concretizado através de várias etapas, com carácter recursivo 
entre elas, e de natureza cíclica. É um processo com início na acção (num problema, 
numa situação de sala de aula), com o propósito de a explicar, envolvendo, desta forma, 
a sua descrição e a posterior análise com base, quer em teorias pessoais, quer em teorias 
académicas, conduzindo à experimentação de uma nova ideia, que pode conduzir a um 
novo ciclo reflexivo. É, pois na acção que se situa o princípio e o fim do processo. 
Há ainda que atender aos aspectos que a reflexão deve incluir, ou seja, o seu 
conteúdo e a profundidade alcançada. Concretamente, o trabalho de van Manen (1997) 
vem chamar a atenção para a existência de vários níveis de reflexão, podendo esta ir de 
descrições teóricas simples da acção até à implicação de valores sociais e éticos.  
Tendo em vista o desenvolvimento da capacidade de reflectir poder-se-ão adoptar 
várias estratégias, como sejam, a intervenção de uma pessoa que a estimule (mentor, 
tutor, supervisor, amigo crítico), por exemplo, através da utilização de questões, 




sugestões ou críticas; a utilização da reflexão mediada pela escrita; a partilha de 
reflexões em grupos colaborativos; e a construção de um portefólio. 
Especificamente, a utilização de portefólios no desenvolvimento da reflexão é um 
assunto fortemente documentado na literatura revista. Para atingir o principal propósito 
de contribuir para o desenvolvimento profissional do professor, este instrumento deve 
incluir registos que documentem a prática do professor, envolvendo obrigatoriamente a 
selecção devidamente justificada e a reflexão sobre o trabalho realizado. Um portefólio 
não é um mero dossiê. 





Metodologia de investigação 
Neste capítulo, são expostas as opções metodológicas seguidas, nomeadamente o 
paradigma e o design de investigação, os participantes e a recolha e a análise de dados. 
Opções metodológicas 
Paradigma de investigação 
Recordando, este trabalho tem como principal objectivo estudar o 
desenvolvimento profissional de professores do 1.º Ciclo no contexto do PFCM. Assim, 
nesta investigação, dado que o objectivo do estudo se prende com a averiguação do 
contributo de um programa específico de promoção do desenvolvimento profissional de 
professores, a minha preocupação centra-se sobretudo na interpretação, compreensão e 
explicação de significados, pretendendo, desta forma, aprofundar o conhecimento de 
uma dada situação num contexto específico e não formular generalizações. Por este 
motivo, optei pelo paradigma interpretativo de investigação, pois, como assinalam 
Latorre, del Rincón e Arnal (1996):  
Esta perspectiva pretende substituir as noções científicas de explicação, 
predição e controle do paradigma positivista pelas noções de compreensão, 
significado e acção. A perspectiva penetra no mundo pessoal dos sujeitos 
(como interpretam as situações, que significam para eles, que intenções têm) 
(…) Os investigadores de orientação interpretativa centram-se na descrição 
e compreensão do que é único e particular do sujeito mais do que é 
generalizável, pretendem desenvolver conhecimento ideográfico e aceitam 
que a realidade é dinâmica, múltipla e holística. (p. 42) 




No mesmo sentido e com a mesma intenção se exprime Santos (2000) quando 
afirma que: 
O paradigma interpretativo subscreve uma perspectiva relativista da 
realidade. Encara o mundo real vivido como uma construção de actores 
sociais que, em cada momento e espaço, constroem o significado social dos 
acontecimentos e fenómenos do presente e reinterpretam o passado. (p. 186) 
É, pois, um estudo desenvolvido num ambiente natural, o PFCM, no qual a 
investigadora é também a formadora de um dos grupos de trabalho que integram esta 
formação numa instituição de ensino superior. 
Relativamente à metodologia de investigação seguida, optei por uma perspectiva 
qualitativa, pois, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), esta perspectiva possui cinco 
características que se adaptam a este estudo: (i) a fonte directa dos dados é o ambiente 
natural, constituindo o investigador o instrumento principal; (ii) a investigação 
qualitativa é descritiva; (iii) os investigadores preocupam-se mais com o processo do 
que com o produto; (iv) a análise dos dados é realizada de forma indutiva; e (v) o 
significado é de importância vital, ou seja, os investigadores preocupam-se com aquilo 
que se chama perspectivas participantes. No entanto, é de salientar que, segundo os 
autores, nem todos os estudos qualitativos patenteiem estas características com igual 
eloquência. 
Fernandes (1991) adianta que uma das vantagens da investigação qualitativa se 
relaciona com a possibilidade de gerar boas hipóteses, devido ao facto de se utilizarem 
determinadas técnicas, tais como entrevistas detalhadas e aprofundadas com os sujeitos 
sob investigação, observações minuciosas e prolongadas das suas actividades ou 
comportamentos e análise de produtos escritos (relatórios, testes, composições, entre 
outros).  
Quanto à questão da construção da teoria, este estudo segue uma via indutiva, pois 
―através de sucessivas análises de fenómenos semelhantes e distintos vai-se construindo 
uma teoria que explique o que se vai estudando‖ (Santos, 2000, p. 189). 
Quanto às questões éticas, Latorre, del Rincón e Arnal (1996) salientam que uma 
característica distintiva predominante na investigação qualitativa prende-se com o 
contacto directo com os participantes, a interacção cara a cara, independentemente do 
problema de estudo que se estabeleça, salientando também que a interacção do 
investigador com os participantes se sustenta em princípios éticos negociados. Erickson 
(1986) alerta que ―a responsabilidade ética deve andar a par com a preocupação 




científica numa investigação conduzida no campo, uma vez que a investigação 
interpretativa permite a acessibilidade do investigador a dados sobre concepções e 
valores expressos pelos sujeitos participantes‖ (p. 142). Considerando especificamente o 
significado da palavra ética, Bogdan e Biklen (1994) referem que ―ainda que a palavra 
sugira imagens de autoridade suprema, em investigação, a ética consiste nas normas 
relativas aos procedimentos considerados correctos e incorrectos por determinado 
grupo‖ (p. 75). 
Tendo em conta que uma investigação qualitativa exige que o investigador tenha 
acesso a informações sobre concepções e valores dos participantes, Erickson (1986) 
menciona que a validade da investigação vai também depender da colaboração e da 
relação de confiança estabelecida entre o investigador e os indivíduos, pelo que o 
investigador deverá manter com eles uma relação aberta e mutuamente enriquecedora. 
Dois princípios éticos referidos por Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1990) deverão, 
então, orientá-lo: 
1. O investigador deverá informar correctamente os indivíduos, logo no 
início do trabalho de campo, sobre os objectivos da investigação e as 
actividades que pretende levar a cabo, bem como sobre as tarefas ou riscos 
que um envolvimento da parte deles poderá implicar; 
2. O investigador deverá, na medida do possível, proteger os indivíduos, 
principalmente aqueles participantes que lhe parecem vulneráveis, contra 
riscos psicológicos ou sociais que preveja (...) Será também aconselhável ter 
em conta a protecção das informações. (p. 90) 
Em relação ao segundo ponto acima referido, o recurso ao anonimato através da 
utilização de pseudónimos é uma estratégia muito utilizada. Contudo, por vezes, não é 
suficiente, pois como refere Santos (2000): 
Quando as sociedades onde esses participantes se movem são pequenas, 
caso da comunidade dos educadores e de professores de Matemática em 
Portugal, a possibilidade de identificação é muito grande. Assim, em nosso 
entender, não basta usar designações artificiais, é igualmente necessário 
garantir que aquilo que é publicado é reconhecido pelo próprio como 
característico de si e não pertencente ao seu foro íntimo. De forma a ser 
possível garantir este aspecto é absolutamente imprescindível que as pessoas 
envolvidas no estudo conheçam em primeira mão o conteúdo final do 
estudo, antes deste ser publicado. (p. 191) 
Erickson (1986) propõe quatro maneiras de estabelecer e manter uma relação de 
confiança e de colaboração com os indivíduos durante a investigação: 




1. Uma certa neutralidade de juízos face aos indivíduos: torna-se frequentemente 
necessário explicar por diversas vezes os objectivos da investigação a um mesmo 
informador. Os indivíduos têm tendência a assumir que os objectivos do investigador 
são de certo modo avaliativos em si mesmos, o que não é totalmente falso: ―Em última 
análise, os objectivos do investigador têm uma dimensão avaliativa, pois que descrever 
as acções dos indivíduos numa exposição narrativa implica uma teorização da 
organização dessas acções, e a avaliação é inerente a qualquer teoria” (Erickson, 1986, 
p. 142). 
2. A confidencialidade. No decurso do trabalho de campo, o investigador nunca 
deverá formular comentários, junto dos indivíduos que fazem parte da amostra, acerca 
daquilo que observou relativamente a um deles. 
3. O envolvimento. O investigador deverá tentar envolver directamente os 
informadores na investigação como colaboradores ―a fim de, conjuntamente, formular 
as problemáticas da investigação e recolher os dados‖ (Erickson, 1986, p. 142). 
4. A clareza. O investigador deverá possuir uma ideia clara das questões principais 
que orientam a sua investigação, bem como dos procedimentos a utilizar para a recolha 
dos dados relativos a essas mesmas questões, isto se quiser inspirar confiança nos 
indivíduos envolvidos. 
Nesta investigação, dado eu ter o duplo papel de investigadora e formadora e, 
consequentemente, avaliadora, as questões éticas foram salvaguardas, por um lado, 
simplesmente através da minha actuação uniforme em relação a todos os elementos do 
grupo de formação que integrava as participantes do estudo e, por outro lado, na análise 
dos dados através da triangulação, tentando ―verificar se o fenómeno ou o caso se 
mantém inalterado noutros momentos, noutros espaços ou à medida que as pessoas 
interagem de forma diferente‖ (Stake, 2009, p. 126). 
É ainda possível caracterizar esta investigação como uma investigação sobre a 
própria prática. Segundo Ponte (2002), o professor na concretização da sua missão tem 
necessidade de se envolver em investigação que o ajude a lidar com as situações 
problemáticas que constantemente surgem na sua prática. Para este autor, ―a 
investigação sobre a prática profissional, a par da sua participação no desenvolvimento 
curricular, constitui um elemento decisivo da identidade profissional dos professores‖ 
(Ponte, 2002, p. 6). Nesta perspectiva, considera que ―o trabalho investigativo em 
questões relativas à prática profissional é necessário para o desenvolvimento 




profissional do professor‖ (Ponte, 1998, p. 36). Na mesma perspectiva, Oliveira e 
Serrazina (2002) afirmam:  
Os professores realizam investigação com vista a melhor compreender os 
acontecimentos que ocorrem nos seus ambientes particulares. Embora todos 
os investigadores educacionais tenham como meta o melhoramento da 
prática de ensino, os professores investigadores diferem dos investigadores 
tradicionais na medida em que os seus resultados são imediatamente 
transformados na prática no mesmo cenário em que a investigação foi 
realizada. Os professores sentem-se motivados pela necessidade de construir 
o seu próprio conhecimento sobre aspectos que são fundamentais para a sua 
profissão‖. (p. 286) 
Em complementaridade com esta ideia, Alarcão (2001) afirma: ―ser professor-
investigador é, pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar na profissão como 
intelectual que criticamente questiona e se questiona‖ (p. 6). 
Design do estudo 
Dado que nesta investigação se pretende obter explicações para as questões 
propostas, não tendo qualquer tipo de controlo sobre a situação e, simultaneamente, que 
o produto final tenha características essencialmente descritivas e analíticas, é o estudo 
de caso que melhor se adapta a esta abordagem. Para Yin (2009), o estudo de caso 
consiste numa descrição e análise detalhadas de unidades sociais ou entidades 
educativas únicas. Ponte (2006) complementa: 
Um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma 
pessoa, uma instituição, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, 
uma política ou qualquer outra unidade social. O seu objectivo é 
compreender em profundidade o ―como‖ e os ―porquês‖ dessa entidade, 
evidenciando a sua identidade e características próprias, nomeadamente nos 
aspectos que interessam ao pesquisador. (p. 2) 
Segundo Latorre, del Rincón e Arnal (1996), o potencial do estudo de caso radica, 
por um lado, no facto de permitir centrar-se num caso concreto ou situação e identificar 
processos interactivos que o constituem e, por outro lado, na capacidade para gerar 
hipóteses e novo conhecimento. Acrescentam, ainda, a sua flexibilidade e aplicabilidade 
a situações naturais. 
Merriam (1988) indica quatro propriedades do estudo de caso: o ser particularista, 
descritivo, heurístico e indutivo. É particularista porque se centra numa situação, 
evento, programa ou fenómeno. Como explica Ponte (2006): 




É uma investigação que se assume como particularística, isto é, que se 
debruça deliberadamente sobre uma situação específica que se supõe ser 
única ou especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a 
que há nela de mais essencial e característico e, desse modo, contribuir para 
a compreensão global de um certo fenómeno de interesse. (p. 2) 
É descritivo porque se pretende realizar uma rica e densa descrição do fenómeno 
em estudo; heurístico porque o estudo ilumina o leitor sobre a compreensão do caso, 
pode dar lugar à descoberta de novos significados, ampliar a experiência do leitor ou 
confirmar o que se sabe; e indutivo porque assenta no raciocínio indutivo, as 
generalizações, conceitos ou hipóteses emergem da análise dos dados e caracteriza-se 
mais pela descoberta de novas relações e conceitos do que pela verificação de hipóteses 
predeterminadas.  
Ponte (2006) assinala que os estudos de caso têm larga tradição em campos, como 
a Medicina, o Direito e a Economia, não sendo exclusivos da educação. No que respeita 
à Educação Matemática, afirma que os estudos de caso têm sido usados para investigar 
questões de aprendizagem dos alunos, bem como do conhecimento e das práticas 
profissionais de professores, programas de formação inicial e contínua de professores, 
projectos de inovação curricular, novos currículos, etc. 
Gall, Borg e Gall (1996) consideram que a investigação de estudo de caso é uma 
das várias abordagens à investigação qualitativa e é a mais usada em educação, 
salientando que enquanto uns investigadores se centram num estudo do seu interesse, 
outros estudam múltiplos casos para testarem a possível generalização de temas e 
padrões.  
De acordo com o objectivo da investigação, optei por considerar três estudos de 
caso. O recurso a vários estudos de caso prende-se com o objectivo de produzir maior 
número de evidências e mais diversificadas, de forma a possibilitar a identificação de 
elementos comuns e de elementos divergentes. 
Segundo Yin (2009), de acordo com a intenção com que são realizados os estudos 
de caso, os trabalhos de investigação podem classificar-se em: 
─ exploratórios, quando têm como objectivo a obtenção de informação preliminar 
acerca de um objecto de interesse; 
─ descritivos, quando têm como objectivo principal descrever o caso em estudo; 
─ analíticos, quando têm como objectivo problematizar o objecto em estudo, com a 
finalidade de construir ou desenvolver nova teoria ou confrontá-la com a já existente. 




Em Educação Matemática há lugar para qualquer um destes tipos de estudo, sendo 
contudo os estudos analíticos os que proporcionam um mais significativo avanço do 
conhecimento (Ponte, 2006). A presente investigação, pelas suas características, assume 
a classificação de um estudo descritivo e analítico. Numa perspectiva semelhante, de 
acordo com Merriam (1988), este estudo pode ser classificado como interpretativo, pois 
passa pela reunião da informação sobre o caso com a finalidade de interpretar ou 
teorizar acerca deste. A mesma autora acrescenta que, no estudo de caso interpretativo, 
se desenvolvem categorias conceptuais para ilustrar, defender ou desafiar pressupostos 
teóricos defendidos antes, sendo o modelo de análise indutivo.  
Para Gall, Borg e Gall (1996), num estudo de caso, uma vez clarificado o 
fenómeno de interesse (por exemplo, programas, currículos, papéis e acontecimentos), o 
investigador pode seleccionar um caso para estudo intensivo, ou seja, uma instância 
particular do fenómeno. Mas qualquer fenómeno tem muitos aspectos e, por isso, o 
investigador tem necessidade de seleccionar o foco da investigação, ou seja, o aspecto, 
ou aspectos, do caso em que se centra a recolha e análise de dados. Nesta investigação o 
desenvolvimento profissional dos professores é o foco ou objecto de estudo. 
Como em toda a investigação qualitativa, o estudo de caso passa pela 
planificação, recolha de informação, análise e interpretação e elaboração de um 
relatório. O investigador, à medida que vai cumprindo todas estas fases do estudo, 
incorpora as novas ideias e delineamentos que vão surgindo, o que permite modificar ou 
reestruturar as anteriores. Este procedimento é recorrente durante todo o tempo que dura 
o estudo (Latorre, del Rincón, & Arnal, 1996). Por exemplo, Stake (2009) refere que ―as 
perguntas iniciais de investigação podem ser modificada ou até substituídas a meio do 
estudo pelo investigador do caso. O objectivo é compreender perfeitamente o caso‖ (p. 
24). No decurso deste estudo, nomeadamente na fase de recolha de dados, fui 
clarificando, reformulando e aperfeiçoando as questões e fui verificando a possibilidade 
de as responder no tempo que tinha definido para a realização da parte empírica do 
estudo (dois anos lectivos). Não significa que, por este facto, seja um processo não 
estruturado, pois inclusivamente para tentar manter a neutralidade do investigador e 
para aproveitar o tempo, que é limitado, de um modo mais eficiente, o processo deve 
ser, até certo ponto, estruturado (Tuckman, 2005). É também neste sentido que Latorre, 
del Rincón e Arnal (1996) consideram que o processo de investigação é interactivo, 




progressivo e flexível, considerando que são as estratégias de investigação que estão ao 
serviço do investigador e não o contrário. 
O papel do investigador no estudo de caso é complexo, pois é ele que efectua a 
recolha de dados e se envolve pessoalmente no fenómeno a ser estudado. O investigador 
participa em eventos sociais no contexto do campo e socorre-se da empatia de outros 
processos psicológicos para atingir o significado do fenómeno tal como ele é 
experienciado pelos indivíduos e grupos no contexto, sabendo que poucos destes 
procedimentos são estandardizados ou podem ser especificados antes da recolha de 
dados (Gall, Borg & Gall, 1996). 
Participantes 
A escolha dos participantes foi efectuada no início do PFCM em funcionamento 
na Escola Superior de Educação da área da sua residência e das escolas onde exerciam 
funções, coincidindo com o início do ano lectivo de 2006/07. 
Neste programa cada grupo de formação é constituído por oito a dez 
formandos(as) inscritos voluntariamente e um formador(a). O grupo de formação que 
me foi atribuído, no ano lectivo de 2006/07, era constituído por nove professores. 
A selecção dos participantes no estudo entre os nove professores foi efectuada 
tendo em consideração o tempo de serviço docente, a formação académica e a 
disponibilidade para participar no estudo. Baseei-me nos dados constantes nas fichas de 
inscrição dos formandos e no primeiro contacto efectuado na primeira sessão de 
formação em grupo realizada no dia 26 de Outubro de 2006. Analisei os dados 
constantes na ficha de inscrição: o tempo de serviço, a situação profissional, a idade e as 
habilitações académicas. Em relação ao tempo de serviço verifiquei que havia 
unicamente uma professora com menos de dez anos de serviço, sendo que a maior parte 
tinha mais de vinte anos de serviço. Quanto à situação profissional dos professores, oito 
dos nove inscritos pertenciam aos quadros de zona pedagógica e apenas um pertencia a 
um quadro de escola. No que respeita às idades havia duas professoras com menos de 
quarenta anos e os restantes com mais. As habilitações académicas distribuíam-se entre 
Bacharelatos em 1.º Ciclo obtidos através do Curso do Magistério Primário e posterior 
Complemento de Formação Científica e Pedagógica para a obtenção do grau de 




licenciatura, Bacharelatos de 1.º Ciclo obtidos no Magistério Primário e posterior Curso 
de Estudos Superiores Especializados para a obtenção do grau de licenciado e 
Licenciaturas em ensino em diferentes variantes. Havia também uma professora que 
brevemente iria defender uma dissertação de mestrado. Dado que o grupo de 
professores apresentavam dados muito semelhantes, tentei seleccionar os professores 
com características mais distintas em relação aos aspectos mencionados e, obviamente, 
com os quais havia sentido alguma empatia. Contactei individualmente cada uma três 
professoras que seleccionei e expliquei-lhes o objectivo do estudo e a dinâmica que iria 
envolver. Todas acederam ao meu convite e mostraram disponibilidade para trabalhar 
comigo. Uma delas era casualmente minha conhecida por motivos exteriores à profissão 
e as outras duas não eram minhas conhecidas. 
Aida, Dora e Sara são os nomes fictícios das professoras seleccionadas. Estas 
apresentam o seguinte perfil no início do estudo: 
─ Aida tem mais de vinte e cinco anos de serviço, pertence ao quadro de zona da 
sua residência, tem aproximadamente quarenta e cinco anos de idade e além de possuir 
o Bacharelato em 1.º Ciclo, obtido através do Curso do Magistério Primário, possui um 
Curso de Estudos Superiores Especializados na área do Ensino do Francês e, passado 
pouco tempo após o início do PFCM, defendeu uma dissertação de mestrado; 
─ Dora é uma professora que tem entre cinco e dez anos de serviço, pertence a um 
quadro de zona da região Norte, está destacada em Bragança, tem menos de quarenta 
anos e possui a Licenciatura em ensino na variante de Educação Visual e Tecnológica; 
─ Sara é uma professora que tem entre vinte e vinte e cinco anos de serviço, 
pertence ao quadro de zona pedagógica de Bragança, tem cerca de quarenta anos e 
possui o Bacharelato em 1.º Ciclo, obtido através do curso do Magistério Primário e o 
Complemento de Formação que lhe confere o grau de licenciada. 
Devido ao facto de, no distrito em que foi realizado este estudo, terem encerrado 
muitas escolas nos últimos anos lectivos, a situação em que os professores se encontram 
colocados é variável, podendo encontrar-se professores a quem não foi atribuída uma 
turma.  
No que respeita às professoras participantes, no ano lectivo de 2006/2007, Aida 
esteve colocada em funções de apoio educativo a crianças com dificuldades de 
aprendizagem, até Dezembro, e a partir de Janeiro passou a exercer funções de direcção 
no seu agrupamento. Dora tinha uma turma a seu cargo. Sara, pelo facto de estar 




colocada administrativamente, esteve até Dezembro a prestar acompanhamento a duas 
turmas durante a componente lectiva e orientou os alunos dessas turmas nas actividades 
extra-curriculares (apoio ao estudo, expressão plástica e biblioteca), a partir dessa altura, 
esteve colocada em funções de apoio educativo a crianças com dificuldades de 
aprendizagem. 
No segundo ano do estudo, ano lectivo de 2007/2008, Aida continuou a exercer 
funções de direcção no seu agrupamento e não se inscreveu no segundo ano do PFCM, 
Dora continuou na mesma escola com a mesma turma a seu cargo e Sara passou a ter 
uma turma a seu cargo. Estas duas professoras frequentaram o segundo ano do PFCM. 
Recolha de dados: Procedimentos e instrumentos 
Segundo Bogdan e Biklen (1994), Stake (2009) e Tuckman (2005) há três 
procedimentos principais de recolha de dados utilizados na investigação interpretativa. 
São eles: (i) a entrevista; (ii) a observação; e (iii) a recolha documental.  
Na primeira fase do estudo, ano lectivo de 2006/2007, a recolha de dados foi feita 
através de entrevistas semi-estruturadas, observação participante e recolha documental. 
Esta recolha teve início no dia 26 de Outubro de 2006, dia em que estive pela primeira 
vez reunida com o grupo de trabalho, correspondendo à primeira sessão de formação em 
grupo. 
Na segunda fase da recolha de dados, ano lectivo de 2007/08, foi seguido o 
percurso das professoras. Esta fase estava prevista desde o início do estudo, mas sem 
haver qualquer controle sobre as opções que as professoras iriam tomar após o primeiro 
ano de participação no PFCM, mais concretamente se iriam ou não frequentar o 
segundo ano do programa. Como Dora e Sara participaram no segundo ano do PFCM, 
foi seguido o seu percurso, utilizando os mesmos procedimentos e técnicas de recolha 
de dados da primeira fase do estudo. No caso de Aida foi seguido informalmente o seu 
percurso com vista a averiguar o seu trabalho no âmbito específico da Matemática.  
Contudo, saliento que são os dados recolhidos na primeira fase da recolha que 
constituem a base deste trabalho, dado serem os comuns às três professoras 
participantes. Os dados correspondentes à segunda fase de recolha de dados serviram 
para completar aspectos decorrentes da primeira.  




Além destas duas fases de recolha de dados, após o término da frequência do 
PFCM e de forma a recolher dados que fundamentassem o contributo deste nas suas 
actividades/práticas/funções actuais, foi realizada uma entrevista a Aida (que identifico 
como entrevista após 2 anos). A mesma entrevista foi realizada a Dora e Sara, que 
tinham terminado o programa há apenas um ano (que identifico como entrevista após 1 
ano). 
Entrevistas 
As entrevistas são um dos processos mais directos para recolher informação sobre 
um determinado fenómeno. As respostas dos participantes vão reflectir as suas 
percepções e interesses e proporcionar uma base para a sua interpretação (Tuckman, 
2005). Para Stake (2009), a entrevista é a via principal para as realidades múltiplas que 
os investigadores qualitativos têm orgulho em descobrir e retratar. Para este autor, ―seria 
bom se conseguíssemos obter o que precisamos através apenas da observação. Mas 
muitas vezes temos muita falta de tempo e temos de contar com o que os outros 
ouviram. E, às vezes, importamo-nos deveras com os comentários que os entrevistados 
fazem‖ (p. 83). 
Em relação ao nível de estruturação, as entrevistas podem ser: estruturadas, semi-
estruturadas e abertas ou livres (Zabalza, 1992). Na entrevista estruturada, os 
propósitos, as perguntas e as formas de relação, são previstas antecipadamente. As 
questões são escritas antecipadamente, seguem uma sequência definida, sendo dada 
pouca liberdade ao entrevistador para modificar o questionário inicial. Na entrevista 
semi-estruturada há uma maior flexibilidade em relação ao desenvolvimento previsto, 
têm-se em conta os aspectos gerais a analisar, sem, no entanto, os precisar ou 
concretizar demasiado. Na entrevista aberta ou livre, podem não existir ideias claras dos 
assuntos a tratar e até das etapas a percorrer.  
Neste estudo optei por realizar entrevistas semi-estruturadas. Na primeira fase do 
estudo, para cada participante, efectuei: uma entrevista inicial, uma entrevista intercalar, 
uma entrevista final, entrevistas após as sessões de acompanhamento (reflexão pós-
observação). Na segunda fase, efectuei entrevistas após as sessões de acompanhamento 
a Dora e Sara. Posteriormente, um ano após o término do segundo ano do PFCM, nos 
casos das professoras Dora e Sara, e dois anos no caso da professora Aida (que apenas 
frequentou um ano do programa) efectuei uma entrevista de carácter geral.  




Tendo em consideração que é útil constituir um esquema para guiar as entrevistas 
(Tuckman, 2005), estas foram conduzidas com base em guiões com questões abertas 
(ver: Anexo 1 – Guião da entrevista inicial; Anexo 2 – Guião da entrevista intercalar; 
Anexo 3 – Guião da entrevista final; Anexo 4 – Guião de apoio à observação e reflexão 
de aulas; e Anexo 5 – Guião da entrevista um ano após o término do programa, no caso 
de Dora e Sara, e dois anos, no caso de Aida que apenas frequentou um ano de 
formação). Muito embora se tenha recorrido à utilização de guiões, foi possível integrar 
outras questões que, embora não tivessem sido planeadas, foram consideradas 
pertinentes, pois derivaram de intervenções das participantes. 
A entrevista inicial foi assim apelidada obviamente por ter sido realizada no início 
do estudo, no mês de Novembro de 2006, mais concretamente entre a primeira sessão de 
formação em grupo e a segunda. Não pôde ser realizada antes dado depender da 
organização da formação pela instituição de ensino superior a que estava associada. Esta 
entrevista teve como principal objectivo a obtenção de informação sobre as 
participantes, concretamente, o seu percurso enquanto estudante, o percurso 
profissional, a prática docente e os contributos para o desenvolvimento profissional. 
A entrevista intercalar, realizada no segundo período lectivo, no mês de Abril de 
2007, teve como principal objectivo efectuar o balanço do contributo do programa para 
o desenvolvimento profissional até ao momento, especificamente, no que respeita à 
concretização das expectativas iniciais, ao trabalho desenvolvido, ao contributo dos 
diferentes tipos de sessões, ao desenvolvimento do conhecimento didáctico e da 
capacidade de reflexão, e à importância atribuída à construção do portefólio. 
O objectivo da entrevista final, realizada após a sessão de encerramento do 
PFCM, no mês de Julho, era similar ao da entrevista intermédia, mas com um carácter 
mais aprofundado no que se refere aos contributos conseguidos com a participação no 
PFCM. 
As entrevistas após as sessões de acompanhamento (reflexão pós-observação) 
foram realizadas, umas vezes, imediatamente a seguir ao final da aula observada e, 
outras vezes, um ou dois dias depois, de acordo com a disponibilidade das participantes. 
Estas entrevistas tiveram por principal objectivo reflectir sobre aspectos ocorridos na 
aula. 
A entrevista um ano após o do final do PFCM, no caso de Dora e Sara, e dois anos 
no caso de Aida, realizada em Setembro de 2009, teve como principais objectivos 




completar os dados sobre os contributos conseguidos com a participação no PFCM e os 
reflexos desta participação na prática das professoras. 
A entrevista inicial, a final e a realizada após um ou dois anos do término do 
PFCM, duraram entre uma hora e meia e duas horas. Já a entrevista intercalar durou 
entre trinta minutos e uma hora.  
Na preparação e condução das entrevistas tive a preocupação de criar um clima de 
à-vontade e respeitei a escolha do local, a data e a hora das entrevistas sugeridas pelas 
participantes. Assim, decorreram ou na minha escola (instituição de ensino superior 
onde decorreram as sessões de formação em grupo) ou na escola das participantes. 
Na realização das entrevistas após as sessões de acompanhamento (reflexões pós-
observação) servi-me das notas de campo e do guião de observação/reflexão. Este guião 
constava do documento orientador do PFCM elaborado pela respectiva comissão de 
acompanhamento (Serrazina et al., 2005). Além das questões constantes no guião foram 
introduzidas outras questões que surgiram de aspectos particulares do decurso da aula e 
por mim registadas nas notas de campo (por exemplo, o comportamento particular de 
um aluno perante determinada situação) e das intervenções da professora durante o 
decurso da entrevista. 
A forma como cada professora participante preparou a reflexão pós-observação 
foi variável. Aida elaborou sempre um documento escrito com a descrição da aula e os 
aspectos que considerava importante destacar. Dora e Sara nem sempre o fizeram. 
Todas as entrevistas foram gravadas em áudio e posteriormente transcritas por 
mim. 
Observação participante 
Como refere Estrela (1994), ―fala-se em observação participante quando, de 
algum modo, o observador participa na vida do grupo por ele estudado‖ (p. 31).  
No que respeita ao meu papel na investigação, investigadora e formadora 
simultaneamente, e em virtude do contexto naturalístico em que decorreu a 
investigação, adoptei o papel de observadora participante, embora com algumas 
diferenças de acordo com o tipo de sessão em causa. Nas sessões de formação assumi o 
papel de observador participante, trabalhando em colaboração com as professoras do 
estudo e com os restantes elementos do grupo em igualdade de circunstâncias. Nas 




sessões de acompanhamento adoptei também o papel de observador participante, porém, 
além de observar o trabalho da professora, em alguns momentos circulei na sala de aula 
observando o trabalho dos alunos, colocando-lhes algumas questões e, esporadicamente, 
trocando algumas opiniões com as professoras. Assim, a observação participante incidiu 
nos vários contextos decorrentes da dinâmica do próprio PFCM: sessões de formação e 
sessões de acompanhamento em sala de aula. Estas sessões foram gravadas em áudio e 
posteriormente transcritas por mim. 
Observação participante das sessões de acompanhamento em sala de aula. O 
PFCM prevê, no primeiro ano de formação, a realização de quatro sessões de 
acompanhamento. No 1.º e no 2.º períodos lectivos foi realizada uma sessão de 
acompanhamento a cada uma das professoras, e no 3.º período duas sessões a cada 
professora. A data das sessões foi previamente acordada com as professoras. Eu, 
assumindo o papel de observador participante, por vezes movimentei-me na sala de aula 
para observar mais de perto o desenrolar dos trabalhos dos alunos, tentando, contudo 
como observador, ―apreender tanto quanto possível, sem influenciar aquilo para que 
está a olhar‖ (Tuckman, 2005, p. 523). 
Cada aula foi registada em áudio. Mais tarde, procedeu-se à sua transcrição, 
incidindo nos aspectos considerados mais importantes para o estudo como, por 
exemplo, apresentação das tarefas, intervenções, questões, esclarecimentos, condução 
dos diálogos e utilização dos materiais. No segundo ano do programa foi levado a cabo 
o mesmo procedimento para as professoras Dora e Sara. Os nomes dos alunos das 
professoras, referidos nas transcrições, são fictícios. 
Observação participante das sessões de formação em grupo. Este programa 
contempla a realização de quinze sessões de formação em grupo, realizadas 
quinzenalmente ao longo do ano lectivo. 
Nestas sessões desempenhei o papel de formadora. Na primeira sessão, altura em 
que tive o primeiro contacto com o grupo de formação e consequentemente com as 
participantes do estudo, optei por sustentar a observação participante apenas com notas 
de campo da sessão e não proceder ao registo áudio, dado ser este o primeiro contacto e 
necessitar de acordo prévio dos elementos do grupo de trabalho. O registo áudio foi 
utilizado a partir da segunda sessão, com autorização de todos os elementos do grupo. 
Ainda assim foi visível que este procedimento criou alguns constrangimentos que, pelo 




que me pareceu e, simultaneamente, os formandos me foram informando, se foram 
gradualmente esbatendo. Todos os registos áudio das sessões foram transcritos. Os 
mesmos procedimentos foram respeitados no segundo ano da recolha de dados. 
Recolha documental 
A recolha documental incidiu nos registos incluídos nos portefólios e nas notas de 
campo obtidas nas sessões de acompanhamento. Os dados documentais utilizados 
podem ser classificados como fontes primárias, visto terem sido produzidos durante o 
período de recolha de dados (Cohen & Manion, 1994). No entanto foram utilizados 
alguns dados documentais que podem ser classificados como fontes secundárias como, 
por exemplo, o plano de actividades do agrupamento de Aida, resultante assim da 
interpretação de outras pessoas. 
Para Bell (1993), a recolha documental pode servir dois fins: completar a 
informação recolhida através de outros métodos ou ser o método principal de recolha de 
dados. Neste estudo ambos os fins foram contemplados. As notas de campo e alguns 
documentos incluídos no portefólio destinaram-se a completar a informação recolhida 
através das entrevistas e da observação, já outros documentos contidos nos portefólios, 
por exemplo as reflexões escritas, serviram como método principal de recolha de dados 
no que respeita ao seu conteúdo e profundidade. 
Registos incluídos nos portefólios. Para Bogdan e Biklen (1994), os materiais 
produzidos pelos sujeitos também servem como fontes de dados, sendo inclusivamente 
considerados ―fontes de férteis descrições de como as pessoas que produziram os 
materiais pensam acerca do seu mundo‖ (p. 176).  
No contexto do PFCM em causa, conforme referido na introdução, para a 
avaliação da participação dos formandos no PFCM é sugerida a elaboração de um 
portefólio no decurso do programa. Pretende-se que este instrumento reflicta o 
desenvolvimento profissional resultante da formação. As indicações dadas pela 
comissão de acompanhamento do PFCM (Serrazina et al., 2005) deixam claro que o 
papel principal do portefólio é a reflexão sobre as aprendizagens realizadas ao longo do 
programa e é indicado que, para isso, os portefólios deverão incluir, no mínimo, duas 
situações de ensino/aprendizagem da Matemática com os alunos, nas quais tenham sido 
realizadas tarefas exploradas nas sessões de formação. Além disso, é também referido 




que as indicações relativas à sua construção deverão ser transmitidas aos professores 
logo no início do programa e os formadores devem ir, ao longo do ano, inquirindo sobre 
o seu desenvolvimento e disponibilizando-se para dar feedback acerca de textos que os 
formandos vão construindo, sublinhando a ideia de que a construção de um portefólio é 
um processo continuado.  
O trabalho desenvolvido com o grupo a que pertencem as participantes no estudo 
respeitou as orientações gerais para a elaboração do portefólio. No início do programa 
forneci um guião para elaboração do portefólio (ver Anexo 6). Em grupo foram 
definidas as secções a incluir e a construção foi feita ao longo do ano de acordo quer 
com a dinâmica de trabalho do grupo quer com a dinâmica individual de cada 
formando. As secções definidas para os portefólios foram: Índice; Introdução; 
Caracterização da Turma; Formação em Grupo; Reflexão sobre a Prática (incluindo: 
planificações das tarefas desenvolvidas, materiais utilizados, produções dos alunos, e 
reflexões); Conclusão; e Secção Aberta. De acordo com o entendimento atribuído ao 
portefólio, foi deixada abertura para, em qualquer secção, incluir documentos 
considerados pertinentes para a concretização do objectivo da respectiva construção, 
pelo que os documentos incluídos em cada secção nem sempre são os mesmos nos 
portefólios das professoras participantes no estudo, bem como não é igual a forma como 
estão organizados e sequenciados. Alguns registos incluídos nos portefólios das 
professoras participantes são por exemplo: planificações, material utilizado, produções 
dos alunos e reflexões sobre as tarefas desenvolvidas nas sessões de acompanhamento. 
Notas de campo das sessões de acompanhamento em sala de aula. As notas de 
campo são entendidas neste estudo como um ―relato escrito daquilo que o investigador 
ouve, vê, experiencia e pensa no decurso da recolha‖ (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). 
O registo escrito das observações, sob a forma de notas de campo, aquando da 
observação participante nas sessões se acompanhamento em sala de aula, serviu como 
suporte para a reflexão nos encontros pós-observação e para complementar os dados 
recolhidos através das gravações áudio das sessões. 
As notas de campo foram apoiadas por um guião de observação/reflexão, pois, 
como refere Tuckman (2005), ―observar-se o fenómeno ou acontecimento em acção 
significa apenas olhar. Mas não necessita ser um ―olhar‖ totalmente não estruturado‖ (p. 
523), podendo ser uma boa ideia preparar um plano para a observação, ―este plano pode 
consistir num conjunto de questões a que se espera responder, como resultado da 




observação. Ou então pode ser uma lista dos incidentes críticos ou uma descrição do 
que os estudantes ou professores estão a fazer‖ (p. 527). Para a mesma autora, as notas 
de campo devem incluir a data, a hora, e outras entradas mais específicas para os 
fenómenos que se vão observar. Neste caso, as notas incidiram sobre o que se passou na 
aula: as fases principais da aula, as actividades propostas, o papel do aluno e o papel da 
professora na execução das tarefas propostas, as atitudes da professora dentro da sala de 
aula, os registos feitos no quadro, alguns diálogos, algumas questões colocadas pela 
professora ou pelos alunos, as respostas dos alunos e da professora, o material utilizado 
e a sua forma de exploração e as reacções dos alunos e da professora. Deste modo, 
tentei fazer uma descrição do que se passou na aula, tentando limitar o registo à 
informação factual. No entanto, por vezes registei pequenas interpretações 
momentâneas e conselhos, ou seja, elaborei registos com notas mais interpretativas, 
tendo, no entanto, evitado tirar conclusões precipitadas. 
Em síntese, no Quadro 5 apresento as técnicas e procedimentos de recolha de 
dados por cada participante, bem como o número de vezes que foi usada, no ano lectivo 
de 2006/07. 
Quadro 5. Técnicas e procedimentos de recolha de dados (2006/2007) 
 Técnicas e Procedimentos 
 
Entrevistas Entrevista inicial (1) 
 
Gravadas em áudio e 
transcritas 
 
Entrevista intercalar (1) 
 
Gravadas em áudio e 
transcritas 
 
Entrevista final (1) 
 
Gravadas em áudio e 
transcritas 
 
Reflexões pós-observação (4) 
 





Observação participante das sessões de formação em 
grupo (15) 
 
Gravadas em áudio e 
transcritas  
Observação participante das sessões de 
acompanhamento em sala de aula (SAS) (4) 
 




Notas de campo sobre as sessões de 











No Quadro 6 são apresentadas as técnicas e procedimentos de recolha de dados de 
Dora e Sara, bem como o número de vezes que foi usada, no ano lectivo de 2007/08. 
Quadro 6. Técnicas e procedimentos de recolha de dados (2007/2008) 
 Técnicas e Procedimentos 
 
Entrevistas Reflexões pós-observação (5) 
 





Observação participante das sessões de formação 
em grupo (10) 
 
Gravadas em áudio e 
transcritas  
Observação participante das sessões de 
acompanhamento em sala de aula (5) 
 




Notas de campo sobre as sessões de 
acompanhamento em sala de aula (5) 
 
Registos escritos 
Portefólio (1) Registos escritos 
 
Análise de dados 
A análise de dados envolve a organização, divisão em unidades manipuláveis, 
síntese, procura de padrões e descoberta de aspectos importantes dos materiais 
recolhidos, com o intuito de os interpretar e tornar compreensíveis (Bogdan & Biklen, 
1994). Como referem estes autores, ―os dados são simultaneamente as provas e as 
pistas. Coligidos cuidadosamente, servem como factos inegáveis que protegem a escrita 
que possa ser feita de uma especulação não fundamentada‖ (p. 149). A análise 
pressupõe a segmentação dos dados a partir da identificação de temas e padrões (Stake, 
2009). Patton (1987), nesta linha de pensamento, adianta que a ―descoberta de padrões, 
temas e categorias é um processo criativo que implica fazer julgamentos cuidadosos 
sobre o que é verdadeiramente significante e significativo nos dados‖ (p. 154), sendo 
este um processo apoiado no enquadramento teórico do estudo, bem como no problema 
e nas questões enunciados. Também Goetz e LeCompte (1984) indicam que o processo 
de análise envolve perceber, comparar, contrastar, agregar, ordenar; estabelecer ligações 
e relações; especular, contribuindo para a ―teorização vista como um processo cognitivo 
de descoberta e manipulação abstracta de categorias e de relações entre essas 
categorias‖ (p. 167). 




Segundo Stake (2009), não existe um momento específico para se iniciar a análise 
de dados, que pode acontecer ao longo de toda a investigação, começando com a 
atribuição de significado às primeiras impressões e terminando com as conclusões 
finais. Bogdan e Biklen (1994) referem que a análise pode ser concomitante com a 
recolha dos dados (modelo interactivo) ou ser feita após esta (modelo sequencial), 
embora considerando que o estudo é mais eficiente e eficaz quando a recolha de dados e 
a análise se desenvolvem em simultâneo. Como acentuam Latorre, del Rincón e Arnal 
(1996), ―a obtenção e a análise da informação, na investigação qualitativa, são 
processos complementares, contínuos, simultâneos e interactivos mais do que 
sequenciais. A análise da informação é um processo cíclico e sistemático, integrado em 
todas as fases do processo‖ (p. 212). 
Huberman e Miles (1994) apresentam um modelo interactivo que estabelece inter-
relações entre quatro fases: (i) a recolha de dados; (ii) um primeiro nível de análise que 
decorre da selecção e condensação de dados (data reduction); (iii) um segundo nível de 
análise, que organiza e sintetiza a informação (data display); e (iv) as conclusões e 
resultados. A recolha de dados conduz aos primeiro e segundo níveis de análise que 
estão inter-relacionados e estes, por sua vez, vão determinar as conclusões. Contudo, as 
conclusões poderão conduzir a nova recolha de dados e, assim, são retomadas as fases 
ou feitos reajustes aos primeiro e segundo níveis de análise. 
Tendo por base estas ideias, no presente estudo seguiu-se um conjunto de 
procedimentos agrupados em três fases principais. 
Na primeira fase, coincidente temporalmente com a primeira fase da recolha de 
dados, fui continuadamente efectuando a selecção e compilação dos dados referentes às 
entrevistas, à observação das sessões de formação e das sessões de acompanhamento, 
efectuando deste modo um primeiro nível de análise.  
A segunda fase diz respeito a um momento mais aprofundado de análise dos 
dados recolhidos no ano lectivo de 2006/07, em que tentei organizar e sintetizar as 
informações e, simultaneamente, proceder à selecção e condensação dos dados 
referentes à segunda fase de recolha de dados e à organização dos dados emergentes dos 
registos constantes nos portefólios construídos durante o ano lectivo de 2006/2007. 
A terceira fase divide-se em duas etapas. Na primeira, a análise incidiu sobre os 
dados recolhidos sobre cada professora e visou a construção do caso específico de cada 
uma. A segunda etapa incidiu sobre uma análise transversal dos três casos e visou a 




formulação de conclusões do estudo. Na primeira etapa desta fase teve lugar a 
postulação definitiva das categorias de análise. Cada uma das categorias foi 
discriminada em subcategorias. Na segunda etapa, a análise comparativa dos casos 
construídos procurou a identificação dos aspectos semelhantes ou distintos, tendo em 
consideração os aspectos mais relevantes emergentes dos três casos e o enquadramento 
teórico elaborado, com vista à posterior formulação das conclusões. 
Em síntese, a análise dos dados consistiu na selecção dos dados mais 
representativos e na sua organização segundo categorias definidas à posterior, isto no 
sentido de estas terem sido geradas a partir dos dados recolhidos e não terem sido 
previamente estabelecidas, não deixando contudo de ser enformadas pela teoria 
subjacente ao estudo, o problema e as questões do estudo.  
Especificando, foram consideradas duas dimensões de análise: (i) conhecimento 
didáctico do professor e prática lectiva; e (ii) reflexão sobre a prática lectiva. O Quadro 
7 apresenta as categorias e subcategorias definidas em cada dimensão de análise. 






















Condução das aulas 
 




Conceito de reflexão 




Planeamento e avaliação da tarefa  
Avaliação do que os alunos terão aprendido com a 
actividade  
Importância que a tarefa teve para si própria 












Relação com a reflexão 
Processo de construção 
 
 
Assim, tendo em consideração que este estudo se centra no desenvolvimento 
profissional de professores no contexto de um PFCM contínua, comecei por identificar 




duas dimensões de análise: (i) o conhecimento didáctico do professor e prática lectiva; e 
(ii) reflexão sobre a prática lectiva. Estas dimensões baseiam-se nas ideias de Menezes 
(2004) e Krainer (2001) que indicam precisamente zonas de desenvolvimento 
profissional dos professores que funcionam como binómios: conhecimento/prática e 
colaboração/autonomia (que não é alvo de análise neste estudo), ligados pela capacidade 
de reflexão.  
Para o estabelecimento da primeira dimensão e das subsequentes categorias e 
subcategorias tive em consideração as ideias de Ponte et al. (1997) e Santos (2000) que 
defendem que o conhecimento didáctico do professor é o conhecimento fundamental 
para o ensino, é a parte do conhecimento profissional ―que é chamada a intervir 
directamente na prática‖ (Ponte et al., 1997, p. 32), desdobrando-se em quatro domínios 
fundamentais: o conhecimento da matemática; o conhecimento do currículo; o 
conhecimento dos alunos e dos processos de aprendizagem; e o conhecimento do 
processo de instrução. Especificamente, a componente do conhecimento sobre a 
Matemática inclui o domínio dos conteúdos que o professor ensina; e a visão que tem 
sobre a natureza e estrutura da matemática enquanto ciência e enquanto disciplina 
escolar (Santos, 2000). Assim, na primeira categoria – conhecimento sobre a 
Matemática – tendo em consideração o enquadramento teórico e simultaneamente os 
dados recolhidos, considerei pertinente a subdivisão em duas subcategorias: natureza da 
Matemática, e as aprendizagens efectuadas no que respeita aos temas e tópicos 
matemáticos abordados no PFCM.  
Quanto à componente do processo de instrução que está presente nas três fases da 
prática lectiva: a pré-acção, a acção e a pós-acção, pode ser analisada através de 
aspectos como: os exemplos e ilustrações, as tarefas, a comunicação, a estrutura da aula, 
e formas de trabalho dos alunos (Santos, 2000). Na segunda categoria – conhecimento 
do processo de instrução – foram consideradas duas subcategorias: a preparação e a 
condução da aula, sendo dentro destas incluídos vários aspectos que as caracterizam. Na 
preparação lectiva é considerado o significado atribuído à planificação das aulas, a 
escolha das tarefas, e as fases da aula. Na condução das aulas atendo à organização do 
trabalho em sala de aula, ao desenvolvimento da aula, à comunicação na aula de 
Matemática, e à avaliação das aprendizagens dos alunos. 
A reflexão, segunda dimensão de análise, ―é o processo mental de tentar 
estruturar ou reestruturar uma experiência, um problema, ou o conhecimento 




existente ou insights‖ (Korthagen, 2001, p. 58), com o intuito de ajudar os 
professores a tomarem consciência das suas estruturas mentais, submetê-las a uma 
análise crítica e, se necessário, reestruturá-las (Korthagen, 2001). Nesta dimensão, a 
primeira categoria de análise – perspectivas face à reflexão – prende-se com o 
conceito, a importância atribuída à reflexão, e com as formas de realização da reflexão 
previstas e operacionalizadas no PFCM (a reflexão escrita feita individualmente, a 
reflexão pós-observação com a formadora e a reflexão conjunta), aspectos que definem 
as três subcategorias definidas. As segunda e terceira categorias de análise foram 
definidas tendo em conta as ideias de Lee (2005) para quem, além das atitudes e do 
processo, o conteúdo e a profundidade são componentes do pensamento reflexivo. A 
segunda categoria – conteúdo da reflexão escrita – está relacionada com o sobre o que 
se reflecte, nomeadamente as principais preocupações do professor, e a terceira 
categoria – profundidade da reflexão escrita – avalia o processo de pensamento (Lee, 
2005). As subcategorias criadas para a categoria conteúdo da reflexão escrita foram 
definidas atendendo aos pontos constantes no guião de reflexão fornecido às professoras 
no PFCM (ver Anexo 7): planificação e avaliação da tarefa, avaliação do que os 
alunos terão aprendido com a tarefa, importância que a tarefa teve para si própria, e 
perspectivas futuras do professor em relação à Matemática. As subcategorias 
referentes à categoria profundidade da reflexão escrita foram adaptadas das fases do 
modelo reflexivo proposto por Smyth (1989, 1992) e incluem: a descrição, a 
interpretação, a problematização e a reconstrução. Em relação à quarta categoria – 
portefólio – criada tendo em consideração o papel deste instrumento como promotor da 
reflexão (Lyons, 1999; Zeichner & Wray, 2001) e os aspectos que presidem à sua 
utilização, de forma a não se tornar um mero repositório de documentos (Shulman, 
1999), foram concebidas as seguintes subcategorias: relação com a reflexão e processo 
de construção. 
As categorias criadas serviram de base à redacção dos estudos de caso. Além 
destas, cada um dos casos começa com o percurso e as ideias da professora incluindo: 
uma breve apresentação; o seu percurso enquanto estudante; o percurso profissional e 
profissão docente. É também exposto o contexto do estudo, nomeadamente, a 
caracterização da turma onde se realizaram as sessões de acompanhamento e as tarefas 
experimentadas. 




Na redacção dos casos, os dados analisados foram identificados da seguinte forma 
(ver Quadro 8): 
 
Quadro 8. Identificação da proveniência dos dados, nos casos 
Proveniência dos dados Identificação 
 
Entrevista realizada no início do estudo [entrevista inicial] 
 









Entrevista realizada 1 ano após o final do 2.º ano de formação 
(no caso de Dora e Sara) 
 
[entrevista após 1 ano] 
 
Entrevista realizada 2 anos após o final do 1.º ano de formação 
(no caso de Aida) 
 
[entrevista após 2 anos] 
 
Entrevista realizada após a 1.ª tarefa  [1.ª reflexão pós-observação] 
 
Entrevista realizada após a 2.ª tarefa [2.ª reflexão pós-observação] 
 
Entrevista realizada após a 3.ª tarefa [3.ª reflexão pós-observação] 
 
Portefólio [portefólio, introdução] 
 
[portefólio, 1.ª reflexão] 
 




Observação das sessões de acompanhamento em sala de aula [1.ª SAS], por exemplo 
 
Observação das sessões de formação em grupo [3.ª SFG], por exemplo 
 
 
Quando se trata de dados referentes ao segundo ano do programa é acrescentada 
esta informação, por exemplo [1.ª reflexão pós-observação, 2.º ano]. 
Depois de escritos, para validação, os casos das professoras foram entregues às 
professoras para sua apreciação. Foi pedido a todas as professoras que fizessem uma 
leitura do texto produzido, verificassem até que ponto se identificavam com o retratado, 
apontassem aspectos que considerassem mal interpretados, ou mesmo incorrectos, 
sugerissem clarificações, e fizessem sugestões sobre o que considerassem pertinente.  
As três professoras manifestaram rever-se no que foi escrito, Aida afirmou ter 
gostado de recuar à época de da formação, Dora, disse: ―É isso mesmo‖, e Sara: ―Foi o 




que aconteceu‖, não considerando qualquer interpretação incorrecta e, por isso, não 
adiantando qualquer sugestão. Contudo, todas consideraram ser ―estranho‖ ver as suas 
falas escritas, Aida ressaltou: ―Concluí que continuo a gostar da forma como escrevo. Já 
a oralidade… não sei‖.  





Desenvolvimento do PFCM no grupo de formação 
Neste capítulo, na primeira parte, apresento o desenvolvimento do PFCM, durante 
o ano lectivo de 2006/2007, no grupo de formação ao qual pertenciam as três 
participantes no estudo. Na segunda parte, apresento o desenvolvimento do PFCM, 
durante o ano lectivo de 2007/2008, no grupo de formação ao qual pertenciam Dora e 
Sara que participaram no segundo ano do deste programa. 
Desenvolvimento do programa de formação no ano lectivo 
2006/2007 
Neste ano lectivo o grupo de formação era constituído por nove professores que se 
encontravam a frequentar o 1.º ano do PFCM. 
Conteúdos da formação 
Os conteúdos de formação foram estabelecidos tendo em conta as orientações 
gerais do PFCM (Serrazina et al. 2005) e as expectativas e necessidades de formação 
referidas pelos professores do grupo. A planificação das tarefas de sala de aula e a 
posterior reflexão sobre a sua experimentação serviram de base para a discussão de 
alguns temas. 
No domínio Temas matemáticos, foram trabalhados diversos tópicos, do tema 
Números e operações, como sejam, os sistemas de numeração egípcio e indo-árabe 
(classificação de sistemas, tipo de base) e da operação divisão (definições, situações de 




divisão, divisão como partilha, como medida e como razão, divisão inteira, divisão 
como sequência de subtracções sucessivas, algoritmos). 
O tratamento do tópico Divisão de números inteiros, especificamente a construção 
dos algoritmos, mereceu maior dispêndio de tempo do que o previsto inicialmente. A 
partir da resolução de problemas, foram trabalhadas diferentes algoritmos: através de 
subtracções sucessivas, utilizando um quociente arbitrário ou efectuando o modelo 
partitivo (com a utilização das peças multibásicas). Sobre este tópico foram debatidos e 
destacados vários aspectos: (i) a construção do algoritmo deve ser a última etapa do 
estudo de uma operação; (ii) é importante que os alunos utilizem os seus próprios meios 
na realização das operações; (iii) o algoritmo “tradicional” omite alguns registos; e (iv) 
a divisão está relacionada com as outras operações, sendo útil, pelo menos numa fase 
inicial do seu tratamento em sala de aula, associar a realização do algoritmo à resolução 
de problemas, de forma a ser visível a importância dos vários termos da operação e, em 
particular, as implicações do resto na solução de um problema. Na realização das tarefas 
propostas, os professores deram a sua opinião e questionaram as situações trabalhadas. 
Em virtude da resolução de problemas ter sido o tipo de tarefa mais frequente nas 
sessões de formação, desde o início do PFCM, propus centramo-nos no domínio A 
natureza das tarefas em articulação com o estudo das tabuadas e, consequentemente, 
com a operação multiplicação. Foram analisados os documentos oficiais, Programa do 
1.º Ciclo do Ensino Básico (DGEBS, 1990) e Currículo Nacional do Ensino Básico: 
Competências essenciais (DEB, 2001) no que respeita à sua organização e conteúdo, 
tendo sido identificada a ênfase dada à resolução de problemas e a outras tarefas. 
Nas primeiras sessões de formação em grupo, foram discutidos os aspectos a ter em 
conta na planificação de uma tarefa. Concretamente, na terceira sessão, tendo como 
ponto de partida a partilha ideias sobre os aspectos essenciais a contemplar na 
planificação e sobre a estrutura/organização da planificação de uma tarefa, os 
professores começaram espontaneamente por sugerir possíveis tópicos a abordar nas 
sessões de acompanhamento em sala de aula. Da diversidade de tópicos surgidos, a 
opção incidiu no tema matemático Números e operações, especificamente na aplicação 
de conceitos, tendo, neste contexto, a resolução de problemas sido escolhida como uma 
metodologia adequado a esse fim.  
Na sequência desta decisão, confrontei os professores com um problema: ―Uma 
aranha está no fundo de um tubo de 15 metros de altura. De manhã, quando o sol nasce 




a aranha sobe 5 metros, mas quando cai a noite, chove, e a aranha recua 4 metros. A este 
ritmo, ao fim de quantos dias a aranha alcança o cimo do tubo?‖. Da rapidez e 
unanimidade da primeira resposta dada ―Sobe 1 metro por dia, portanto 15 dias‖ [4ª 
SFG], nem pareceu um problema. Confrontados com as questões: ―Como fizeram?‖, 
―Não querem experimentar outras formas de resolver?‖ [4ª SFG] verificou-se o trabalho 
em pares, o questionamento, a persistência, a comunicação dos raciocínios e o 
empenhamento na concepção de planos e estratégias de resolução.  
Após a discussão de diferentes estratégias de resolução (esquemas e tabelas) que 
foram surgindo e que foram registadas no quadro, propus um problema similar, em que 
apenas variava a altura do tubo (10 metros) e o comprimento que sobe e desce (2 metros 
e 1 metro, respectivamente). Na resolução deste problema surgiram estratégias 
semelhantes às utilizadas no problema anterior. Sugeri ainda a utilização da recta 
numérica e, consequentemente, a utilização das operações adição e a subtracção. 
Convidei também à generalização do resultado, a partir dos dados dos problemas. 
Tendo em conta as necessidades de formação dos professores no âmbito do 
domínio Natureza das tarefas e a decisão tomada para as tarefas a experimentar em sala 
de aula, na sessão de formação seguinte, foram discutidos, entre outros aspectos: (i) a 
relevância atribuída à resolução de problemas nos documentos oficiais; (ii) o conceito 
de problema; (iii) o modelo de Pólya para a resolução de problemas; (iv) a importância 
do questionamento, sobretudo na fase de compreensão do problema; (v) o dar tempo aos 
alunos para compreender o problema e aplicar as suas estratégias de resolução; (vi) o ter 
expectativas positivas em relação ao trabalho dos alunos; (vii) a importância da 
comunicação das estratégias de resolução; (viii) o papel dos problemas no ensino e a 
aprendizagem da Matemática; e (ix) o papel do professor na criação de um ambiente 
favorável à resolução de problemas. 
Inicialmente propus aos professores a resolução de duas tarefas, um problema e 
uma actividade de investigação matemática (ver Anexo 8) e, de seguida, pedi que 
confrontassem as características de cada uma, as suas diferenças e semelhanças. Ambas 
as situações estavam relacionadas com a multiplicação, sendo a actividade de 
investigação relacionada especificamente com a descoberta de regularidades na tabuada 
do 9. Os professores resolveram a tarefa trocando ideias entre eles e comigo. Na 
resolução do problema, o modelo de Pólya foi aplicado e discutido. Indiquei uma 
possibilidade de classificação de problemas – Classificação de Charles e Lester (1986) – 




e foram abordados outros assuntos, tais como, o conceito de heurística e o que poderá 
ser ensinado para melhorar a capacidade de resolver problemas.  
Foram também exploradas as várias características de uma investigação matemática 
e as várias etapas de uma aula com recurso a esta tarefa, tendo sido dada particular 
ênfase à comunicação dos resultados. Foram analisados textos de apoio sobre o assunto 
(e.g. Fonseca, H., Brunheira, L. & Ponte, J. P., 1999). Levantei questões relacionadas 
com o currículo, o papel do professor, o papel do aluno e a organização da sala de aula, 
em relação à resolução de problemas, à realização de actividades de investigação e à 
realização de exercícios. 
Em articulação com a planificação das tarefas de sala de aula, foi trabalhado o 
funcionamento das tabuadas. Uma formanda questionou a origem da divergência que 
constatou existir entre o estudo da “funcionalidade” da tabuada (um vezes dois, dois 
vezes dois, três vezes dois) e a forma de os alunos a recitam (dois vezes um, dois vezes 
dois, dois vezes três). No seguimento desta ideia, surgiu a utilidade do estudo da 
propriedade comutativa da multiplicação. 
Nas sessões seguintes, foi trabalhado o tópico Números decimais em articulação 
com a utilização do jogo na abordagem de conceitos. O Labirinto e o Dominó de 
números decimais foram dois jogos explorados. Foi visível que a realização de algumas 
das operações indicadas nos jogos induziu os professores a pensarem e discutirem a 
multiplicação e a divisão por números decimais compreendidos entre zero e um. Foi 
trabalhado o conceito de décima, centésima e milésima, de metade, terça parte, quarta 
parte e a forma de realizar algumas operações com números decimais, tendo-se 
recorrido a problemas, desenhos e esquemas.  
Foi também trabalhado o tema Geometria, nomeadamente o estudo da Grandeza 
área, partindo da exploração de uma tarefa (Anexo 9). 
Foram discutidos os conceitos envolvidos e questionado o processo apresentado. Os 
professores concordaram, discordaram, duvidaram e, por fim, comprovaram utilizando 
um fio. Seguidamente, foi proposta uma tarefa com recurso ao tangram (ver Anexo 10), 
com o intuito de: (i) estabelecer relações entre as peças; (ii) fazer construções; (iii) 
estabelecer a relação entre as áreas das figuras do tangram e de figuras construídas com 
as peças do tangram; (iv) descobrir o número de quadrados que se podem construir, de 
forma diferente, com o tangram; e (v) medir a área de figuras e, sobretudo, trabalhar o 
conceito de área.  




Dando continuidade ao estudo deste tópico, na sessão seguinte, foram realizadas 
tarefas com o geoplano. Por exemplo, a construção de figuras no geoplano de 5x5 com a 
mesma área e perímetros diferentes, com a mesma área e o mesmo perímetro e com o 
mesmo perímetro e áreas diferentes. Os professores construíram quadrados e triângulos 
utilizando determinada unidade de medida e efectuaram a medição da área de algumas 
figuras considerando como unidade de medida a área de uma quadrícula, de duas 
quadrículas ou de meia quadrícula. Quando necessário, foram esclarecidos assuntos 
relacionados com a caracterização de figuras geométricas (comprimento dos lados, 
amplitude dos ângulos, etc.). Por fim, foram abordados, de um ponto de vista mais 
formal, os conceitos de área, perímetro, unidade de medida e medida. 
Nas últimas sessões, coincidentes com o terceiro período lectivo, foi também 
trabalhado o tema matemático Geometria, tendo sido dada ênfase à classificação de 
triângulos e quadriláteros. A partir da descoberta de todos os triângulos possíveis de 
construir no geoplano de 3x3, propus aos professores o estabelecimento de critérios de 
classificação dos triângulos. Esta tarefa serviu também para recordar a classificação de 
ângulos. O mesmo foi feito em relação aos quadriláteros, tendo sido abordados os 
seguintes conceitos: convexo, não convexo, trapézio, paralelogramo, rectângulo, 
quadrado e losango. 
Na sessão seguinte, a construção de hexaminós com a utilização das peças do 
Polydron foi a tarefa proposta (ver Anexo 11). Esta tarefa, para além de trabalhar o 
conceito de hexaminó, conceito desconhecido de todos os professores do grupo, serviu 
igualmente para reforçar a distinção entre área e perímetro. 
Nas duas sessões seguintes foram resolvidos problemas retirados das provas de 
aferição, com o intuito de: (i) discutir diferentes estartégias de resolução de problemas; 
(ii) identificar os conceitos matemáticos presentes em cada uma das tarefas; e (iii) 
clarificar ou aprofundar alguns conceitos, de acordo com necessidades sentidas. 
Conceitos estatísticos (média, moda e mediana), sólidos geométricos (prismas, 
pirâmides, sólidos platónicos), padrões e sequências, foram alguns dos conceitos 
surgidos. 
Foram também discutidas ideias sobre a elaboração de um poster a apresentar na 
sessão plenária de encerramento do PFCM. Investigações com as tabuadas foi o título, 
sugerido por um dos elementos do grupo e aceite de bom grado por todos. Foram, então, 
debatidos e definidos os aspectos a incluir no poster, tais como, apresentação da tarefa, 




o que são actividades de investigação, produções dos alunos, opiniões dos alunos e 
excertos de reflexões dos professores sobre a tarefa de experimentada em sala de aula, 
por alguns dos professores do grupo, dedicada às investigações matemáticas. Por fim, 
foram seleccionados e organizados materiais com vista à concepção do produto final. 
A abordagem dos temas e tópicos matemáticos, conforme descrito, foi realizada 
com recurso a diversos materiais manipuláveis (peças multibásicas, ábacos, material 
não estruturado, tangram, geoplano, calculadora, polydron, zoometool, cubos de 
madeira) e jogos (jogos de cartas da adição, subtracção e multiplicação, o labirinto, e 
dominós), procurando trabalhar em ambientes próximos da sala de aula, pois embora os 
programas de formação não devam apenas instrumentalizar os professores com um 
conjunto de actividades para uso imediato na sala de aula, os temas a trabalhar não 
devem surgir distanciados da sua experiência em sala de aula (Wu, 1999). 
Planificação das tarefas de sala de aula 
Quanto à planificação das tarefas, nas primeiras sessões, foram discutidos os 
aspectos a ter em conta na sua planificação e foi decidido utilizar uma grelha construída 
no ano lectivo anterior, na mesma instituição, no âmbito do PFCM (ver Anexo 12). Na 
continuidade do programa, todas as tarefas a experimentar em sala de aula foram, na 
generalidade, planificadas nas sessões de formação em grupo.  
Na segunda sessão de acompanhamento, a maioria dos professores decidiu realizar 
actividades de investigação relacionadas com o tópico Tabuadas. Embora as tarefas 
tivessem algumas diferenças de conteúdo e organização, todas apresentavam as 
seguintes Ideias e procedimentos a desenvolver pelos alunos: (i) descobrir regularidades 
nas tabuadas; (ii) consolidar conhecimentos relacionados com o funcionamento das 
tabuadas; (iii) compreender o significado das palavras investigação e regularidade; (iv) 
comunicar oralmente e por escrito; (v) utilizar conhecimentos já tratados sobre 
conteúdos matemáticos: noções de par e ímpar; adição e subtracção; multiplicação e 
produto; algarismo das unidades e algarismo das dezenas; múltiplo, etc.; e (vi) reflectir 
sobre a tarefa realizada. A leitura de textos sobre actividades de investigação 
matemáticas ajudou à planificação das mesmas, nomeadamente, na consciencialização 
dos vários momentos de uma aula de investigação e das etapas fundamentais desta 
tarefa.  




Desta forma, foi visível que os conteúdos da formação tiveram repercussão nas 
sessões de acompanhamento, os professores trabalharam tópicos abordados nas sessões 
de formação, bem como tiveram em consideração as ideias resultantes do debate sobre a 
planificação das tarefas.  
Reflexão 
As tarefas experimentadas em sala de aula serviram para discutir assuntos 
relacionados com conhecimento matemáticos, didáctico e curricular, com a cultura de 
sala de aula e com a avaliação da aprendizagem. Nas suas reflexões escritas, tendo em 
atenção um guião de reflexão (ver Anexo 7) e as indicações sugeridas nas linhas 
orientadoras do PFCM no que respeita à realização do portefólio, os professores foram 
direccionados para descreverem a intenção/objectivos da tarefa proposta, a estrutura e 
organização da(s) aula(s), o ambiente da aula, a actividade do aluno, a actividade do 
professor, a produção matemática dos alunos e a utilização e exploração de recursos 
materiais. Além disso, reflectirem acerca da planificação e avaliação da aula, do que os 
alunos terão aprendido com a tarefa realizada, da importância que a tarefa teve para o 
professor, e das perspectivas futuras em relação à Matemática. Nas sessões de formação 
em grupo, os professores reflectiram conjuntamente, leram algumas das reflexões 
escritas efectuadas, manifestaram a sua opinião e deram sugestões para a melhoria das 
mesmas. As reflexões serviram, também, para discutir aspectos emergentes da 
experimentação das tarefas, como sejam: (i) o papel do aluno na definição das questões 
a investigar, na formulação e testagem de conjecturas e na validação e comunicação dos 
resultados; (ii) o registo de conjecturas; (iii) as fases de uma aula de actividades de 
investigação; (iv) a gestão do tempo; e (v) o conhecimento matemático adquirido, entre 
outros aspectos, dependendo das tarefas. Este trabalho, necessariamente, consumiu 
bastante tempo e a forma sistemática como os professores foram efectuando as reflexões 
foi reflexo de um trabalho continuado em que foi dada uma grande relevância à escrita, 
em concordância com o que é assinalado por alguns autores (e.g. Hatton & Smith, 1995; 
Passos et al., 2006). Neste âmbito, várias foram as estratégias utilizadas. Desde o início 
do PFCM que produzi reflexões escritas sobre as sessões de formação. Esta atitude, 
motivou à sua elaboração por parte dos professores. Por outro lado, a forma como 
estruturei as reflexões serviu espontaneamente de exemplo para as reflexões sobre as 
tarefas experimentadas pelos professores.  




Efectuei comentários a cada um dos professores, por vezes através da troca de e-
mails, tendo em vista para o aperfeiçoamento e melhoria das reflexões escritas. A leitura 
de narrativas de aula foi também uma estratégia utilizada.  
Construção dos portefólios 
O conteúdo Portefólios foi trabalhado desde a primeira sessão de formação, na 
qual, desde logo, se trocaram algumas ideias. Como é sabido é sabido no processo de 
construção de um portefólio é preciso tempo e de orientação, sobretudo, numa fase 
inicial (Klenowski, 2000). Na segunda foi fornecido um guião com os pontos essenciais 
a ter em conta na sua elaboração; na terceira definiram-se as secções a integrar, os 
documentos a incluir e a importância das reflexões e dos registos; e na quarta discutiu-
se a forma de efectuar as reflexões sobre as tarefas experimentadas. Ao longo destas 
sessões, alguns professores, à semelhança do que eu tinha feito, como referido acima, 
realizaram síntese escritas sobre as mesmas, que, por vezes, leram espontaneamente nas 
sessões de formação, o que serviu não só para discutir a importância dos registos para 
identificação dos temas tratados, mas também para salientar a maneira como foram 
abordados, averiguar a importância que tiveram para os professores e verificar o 
conhecimento matemático, didáctico e curricular adquirido. 
No PFCM, a construção do portefólio, funcionando como instrumento de avaliação 
e de desenvolvimento profissional, está, em grande parte, relacionado com a reflexão 
efectuada pelos professores ao longo da formação, pelo que fez sempre parte integrante 
das sessões de formação em grupo. Os professores à medida que foram construindo 
deram-lhe um carácter pessoal, questionaram a forma de o estruturar, sugeriram 
alterações em relação às secções inicialmente previstas e, sobretudo, foram construindo 
a sua ideia do que é um portefólio. A construção do portefólio foi uma preocupação 
constante no trabalho dos professores, levaram-no para as sessões, mostraram-no aos 
colegas e a mim, falaram acerca dele, colocaram dúvidas, expuseram angústias e várias 
vezes as sessões foram iniciadas com este conteúdo, em virtude de os professores 
sentirem necessidade de trabalhar este conteúdo da formação. 




Desenvolvimento do Programa de formação no ano lectivo 
2007/2008 
Neste ano lectivo, o grupo de formação era constituído por dez professores que se 
encontravam a frequentar o 2.º ano do PFCM, em que seis deles fizeram parte do grupo 
no ano anterior. 
Conteúdos da formação 
Na selecção dos temas matemáticos a tratar, nas primeiras sessões de formação em 
grupo, propus o tema Recolha, organização e análise de dados, ao qual tinha sido dada 
pouca relevância no ano anterior, tendo a ideia sido aceite pelo grupo. 
A exploração de uma tabela, com a indicação das idades dos alunos de uma turma, 
deu azo à abordagem de diversos conceitos, tais como, população, amostra, organização 
e apresentação dos dados, tipos de dados, tabelas de frequências, frequência absoluta, 
frequência relativa, frequência relativa acumulada, medidas de localização ou medidas 
de tendência central: média aritmética, moda e mediana. Foram também exploradas 
tarefas retiradas do livro Materiais para a aula de Matemática (Precatado & Guimarães, 
2001), por exemplo, Os sapatos que nós usamos e Os animais são nossos amigos. 
Sugeri ainda o texto Investigações estatísticas no 6.º ano (Sousa, 2002), deixando a 
ideia do tema Recolha, organização e análise de dados ser uma possibilidade a 
trabalhar em sala de aula. Nesta primeira abordagem, foram essencialmente realizados 
exemplos, discutidos conceitos, colocadas dúvidas e questões. 
Nas sessões seguintes, foi dado seguimento à abordagem do tema através da 
realização de algumas tarefas passíveis de experimentar em sala de aula: 
A primeira, Vamos conhecer a nossa turma, dedicada ao tópico Dados e variáveis, 
partiu de uma tabela com as variáveis: número de letras no nome; tempo que demora a 
chegar à escola (minutos); cor dos olhos; comprimento do palmo (centímetros); e 
número de irmãos. 
A sua leitura e interpretação, permitiu falar em dados qualitativos e quantitativos, 
discutir a sua definição e exemplificar. O mesmo foi feito relativamente aos conceitos 
de variável discreta e variável contínua. 




A segunda tarefa, dedicada ao tópico Organização dos dados em tabelas e gráficos 
teve início com a realização de uma tarefa de organização de dados de tipo qualitativo, 
especificamente a cor dos olhos, através da construção de um pictograma. Cada 
professor recebeu um cartão para pintar a cor dos olhos dos bonecos (cada boneco 
representava um aluno). Todos os professores participaram na tarefa, pintando os olhos 
dos bonecos e organizando o pictograma. Construíram ainda uma tabela de frequências 
(frequências relativas e frequências absolutas) e um gráfico de barras. Em simultâneo 
foram relembrados os conceitos implicados. 
Com o mesmo exemplo, propus a construção de um diagrama circular. Um 
professor começou por dar a ideia de distribuir pelos alunos uma circunferência dividida 
em partes iguais (de acordo com o número de alunos da turma). Foi discutida a ideia e 
concluímos que era preferível serem os alunos a fazer essa divisão, pelo que sugeri o 
recurso a uma tira de papel quadriculado. Os professores realizaram a tarefa, 
descobriram o que se pretendia, pintaram e colaram. Esta tarefa possibilitou também 
relembrar como calcular a amplitude dos ângulos para o caso da construção do gráfico 
circular com recurso à utilização de material de desenho (compasso e transferidor). 
Na sessão de formação seguinte foi trabalhada a Organização de dados de tipo 
quantitativo (idade). Os professores realizaram a tarefa de construção de gráfico, desta 
vez de pontos, numa cartolina grande. A leitura e interpretação da representação gráfica, 
através da apresentação de questões e a elaboração de uma tabela de frequências 
absolutas, fizeram também parte desta tarefa. O cálculo da mediana e dos quartis deu 
origem à construção de um diagrama de extremos e quartis. Da mesma forma que na 
tarefa anterior, na sessão seguinte, foi construído um gráfico de caule-e-folhas. Além 
disso, a realização de problemas serviu ainda para trabalhar o conceito de média 
aritmética. 
Em síntese, ao longo do ano lectivo de 2007/08 o tema Recolha, organização e 
análise de dados foi trabalhado, neste grupo, de forma relevante. Por um lado, a 
realização das tarefas nas sessões de formação permitiu discutir conceitos. Por outro 
lado, foi visível a repercussão dos tópicos abordados, dado que os professores 
planificaram e aplicaram nas suas aulas tarefas relacionadas com o tema em estudo. 
No segundo período lectivo, os tópicos abordados foram escolhidos tendo em conta 
as sugestões de alguns professores. Assim, fizeram parte das três sessões de formação 
em grupo realizadas tópicos matemáticos Sólidos geométricos e Números decimais. 




Em virtude da primeira sessão se ter iniciado com a discussão da planificação das 
próximas tarefas a experimentar em sala de aula, unicamente houve tempo para falar 
sobre o que se entende por visualização espacial e para identificar as vistas de frente, 
lado e cima de uma construção com cubos de madeira. 
Na sessão seguinte, na presença de vários modelos de sólidos geométricos, foi 
abordada a identificação, a classificação e a propriedades de vários sólidos. Inicialmente 
foram colocadas as questões: que características é possível observar nos sólidos 
expostos?; e como os podemos arrumar de acordo com essas características?. Foram 
dadas várias sugestões e discutiram-se diversos conceitos: poliedros, não poliedros, 
prismas, pirâmides, cones, cilindros, esferas, prismas truncados, pirâmides truncadas, 
geratriz, recto, obliquo, regular, sólidos platónicos, vértices, arestas, faces, superfícies 
planas, superfícies curvas, entre outros. Os sólidos platónicos despertaram particular 
interesse aos professores, tendo mostrado curiosidade em reconhecer as suas 
características e verificar a razão da existência de apenas cinco. 
Na sessão seguinte, trabalhou-se o tópico Números decimais. Primeiramente foram 
apresentadas as questões: (i) o que são números racionais?; (ii) que conjuntos 
constituem o conjunto dos números racionais?; (iii) O que são números decimais?; (iv) 
como representar os números decimais?; e (v) o que é uma dízima finita? E infinita?. O 
debate resultante da tentativa de resposta às questões e as estratégias emergentes (e.g. 
realização de esquemas e desenhos, utilização da calculadora) permitiram trabalhar o 
conceito de número racional, os vários conjuntos numéricos: naturais, inteiros relativos, 
racionais e reais, o conceito de número decimal, o conceito de número fraccionário, a 
noção de fracção, a representação dos números decimais, a distinção entre os conceitos 
de fracção e número fraccionário e a distinção entre representação decimal e número 
decimal. Foi ainda possível chamar atenção para a importância das definições. 
Ainda no estudo dos números decimais, fez-se a exploração de uma tarefa (uma 
história onde estão incluídos diversos problemas para resolver) que foi retirada do sítio 
virtual: http://matematica.eselx.ipl.pt/e107_plugins/content/content.php?content.192.  
Foram trabalhadas as noções intuitivas de metade e da quarta parte e também da 
fracção como operador aplicado a um conjunto discreto. 
No terceiro período lectivo, foi dada continuidade ao estudo dos Números decimais, 
concretamente: os decimais em contexto de dinheiro, a linha numérica, multiplicação e 




divisão de números decimais e estimativas e cálculo mental, tendo por base o material 
retirado do sítio virtual acima referido. 
Por sugestão de uma formanda, neste período, foram ainda trabalhados tópicos 
relacionados com as operações em IN e em IN0: definição de operação, etapas do estudo 
de uma operação, propriedades e algoritmos. 
Algum tempo das sessões de formação em grupo foi dedicado à preparação da 
sessão plenária de encerramento do programa. Tendo em consideração o que foi dito 
referente ao trabalho do tema Recolha, organização e análise de dados ao longo deste 
ano lectivo, neste grupo, bem como o facto do novo Programa de Matemática do 
ensino básico (Ponte et al., 2007) referir que nos primeiros anos de escolaridade os 
alunos devem ter oportunidade de realizar experiências que envolvam organização e 
tratamento de dados, foi este o tema escolhido para a contribuição do grupo no 
programa da sessão plenária de encerramento do programa. Assim, foram apresentadas 
uma comunicação em poster e uma comunicação oral dedicada a dois projectos 
desenvolvidos por dois professores do grupo de formação. 
Planificação das tarefas de sala de aula 
No que respeita à planificação das tarefas a experimentar, nas primeiras sessões, 
foram discutidos os aspectos a considerar na elaboração da planificação de uma tarefa e, 
seguidamente, cada professor apresentou aos restantes elementos a ideia da primeira 
tarefa a experimentar. 
Já no segundo período, especificamente na primeira sessão, a maioria dos 
professores trouxe as planificações que tinham melhorado ou concretizado e os 
respectivos materiais a utilizar na sua experimentação. Todas as planificações se 
relacionavam com o tema estudado ao longo do primeiro período: Recolha, organização 
e análise de dados. Os professores sentiram necessidade de clarificar alguns conceitos 
que iam abordar e, assim, reviram-se novamente algumas das fases do método 
estatístico e realizaram-se algumas das tarefas seleccionadas e planificadas pelos 
professores.  
Alguns dos professores decidiram dedicar mais do que uma sessão de 
acompanhamento a este tema, pois tinham como objectivo adaptar e implementar o 
projecto O perfil do aluno típico da turma (Sousa, 2002). Uma das professoras do grupo 
adaptou completamente este projecto ao ano de ensino que leccionava e redigiu um 




novo projecto. Um dos professores conduziu este projecto semelhante, mas centrado nos 
hábitos alimentares dos alunos da turma. 
No terceiro período lectivo foram vários os tópicos trabalhados nas sessões de 
acompanhamento (operações com números decimais, multiplicação por 10, 100 e 1000 
e por 0,1; 0,01 e 0,01, entre outros).  
Houve uma actividade que foi comum a todos os professores: a realização do dia ou 
da tarde da Matemática na sua escola. Esta iniciativa integrava o Plano de actividades 
para o ano lectivo 2007/2008 de um dos agrupamento de escolas a que pertenciam 
alguns dos professores do grupo de formação. Assim, em colaboração com o PFCM, 
cada escola do agrupamento organizou um dia ou uma tarde dedicada exclusivamente à 
realização de tarefas relacionadas com a Matemática. Esta iniciativa foi dinamizada 
pelos professores deste grupo com a colaboração de outros professores do agrupamento. 
A concretização desta actividade estendeu-se a escolas de outros agrupamentos, dos 
quais faziam parte professores deste grupo. 
Reflexão 
Tal como no ano lectivo anterior, a reflexão conjunta fez sempre parte da agenda 
de trabalho das sessões de formação em grupo. 
Igualmente a reflexão pós-observação foi trabalhada ao longo do ano. No final 
de cada sessão de acompanhamento foi sempre reservado algum tempo para a reflectir 
com o professor. A reflexão recaiu essencialmente sobre os aspectos constantes Guião 
de apoio à observação e reflexão de aulas (Anexo 4) ou outros que surgiram 
espontaneamente. Quanto à reflexão escrita a incluir no portefólio, esta mereceu sempre 
feedback da minha parte, na maioria dos casos através da troca de e-mails, com 
sugestões para a melhoria da mesma. 
Construção dos portefólios 
À semelhança do ano anterior, foi considerado conveniente trabalhar a 
elaboração do portefólio desde o início da formação. Assim, foi fornecido aos 
professores um guião com as principais indicações para a sua elaboração. Na segunda 
sessão, ficou definida a sua estrutura, ficando, no entanto, evidenciado o seu carácter 
pessoal e flexível. Foi notório que os professores sentiram mais à-vontade do que no 




ano anterior,em relação à forma de construção deste instrumento, funcionando como um 
conteúdo plenamente integrado no programa. A realização de sínteses e relatos escritos 
das sessões de formação, e a sua leitura e discussão em grupo foram algumas das 
estratégias utilizadas para realçar a importância da reflexão realizada de forma escrita, 
parte fundamental do portefólio. Ao longo do ano, foi sempre reforçado o papel do 
portefólio na avaliação, tendo sido feito, ao longo das sessões, um ponto de situação da 
sua construção. 





A Professora Aida 
Percurso e ideias 
Apresentação 
Aida é uma professora do 1.º ciclo do ensino básico. Tem mais de vinte e cinco 
anos de serviço e aproximadamente quarenta e cinco anos de idade. Possui o Curso do 
Magistério Primário (Grau de Bacharelato em Professores do 1.º Ciclo) e o Curso de 
Estudos Superiores Especializados na área do Ensino do Francês (grau de Licenciatura). 
Pouco tempo após o início do PFCM, coincidente com o início deste estudo, defendeu 
uma dissertação de Mestrado em História da Educação. 
É uma pessoa com um aspecto cuidado, moderno e, simultaneamente, sóbrio. Fala 
pausadamente e, geralmente, com um tom de voz baixo. O conhecimento que fui tendo 
de Aida ao longo do PFCM permite-me caracterizá-la atribuindo-lhe vários adjectivos: 
calma, prestável, empenhada, trabalhadora, respeitadora, participativa, colaboradora, 
ponderada, decidida e bem-disposta. Além disso, revela gosto pela aprendizagem. Indo 
ao encontro de alguns dos adjectivos apresentados, Aida caracteriza-se da seguinte 
forma: 
Sou uma pessoa empenhada, sempre com vontade de saber mais, de estar 
actualizada. Isso é o principal. Tenho gosto pelo conhecimento e pela 
investigação. Bem-disposta, normalmente. Aparentemente, calma. Sim, 
aparentemente calma! (risos) Consigo manter uma aparência calma. Nas 
funções em que estou agora era impensável explodir à primeira, tem que se 
saber moderar. Mas eu sou assim por natureza. Sempre tive grande 
capacidade de auto-controle. Posso às vezes ter outros sintomas, bloquear 




um bocadinho ou ficar com dor de estômago. Quando quero uma coisa faço, 
embora nunca tenha estabelecido grandes metas. 
[entrevista final] 
Quando a convidei para participar neste estudo mostrou-se receptiva. Informou-
me que tinha sido convidada para exercer funções de direcção no agrupamento a que 
pertence e que se encontrava precisamente no momento de decidir, não tendo, contudo, 
colocado a hipótese de desistir de participar no PFCM. 
Aida pertence ao quadro de zona pedagógica da sua residência. No ano lectivo de 
2006/2007, ano em que teve início esta investigação, esteve colocada numa escola da 
cidade onde reside, tendo, até Dezembro, prestado apoio educativo a crianças com 
dificuldades de aprendizagem, em três turmas. A partir dessa altura passou a exercer 
funções de direcção no seu agrupamento. No segundo ano de recolha de dados, ano 
lectivo de 2007/2008, Aida não se inscreveu no PFCM e continuou a exercer as mesmas 
funções no seu agrupamento. 
Percurso enquanto estudante 
O seu percurso enquanto estudante desde o ensino primário, actual 1.º ciclo do 
ensino básico, até à formação inicial, inclusive, decorreu na cidade da sua residência. 
Quando fala acerca das experiências que se revelaram mais marcantes no seu percurso, 
manifesta dificuldade em indicar uma, assinalando que ―a maioria das experiências se 
revelaram positivas‖, e justifica: ―Isto talvez porque eu seja uma pessoa que sempre tive 
muito interesse pelo conhecimento, pelo saber‖ [entrevista inicial]. Este seu interesse 
condu-la a entusiasmar-se ―com qualquer projecto, com qualquer aprendizagem, fosse 
qual fosse a área‖ [entrevista inicial], mas, ao mesmo tempo, dificulta-lhe a tomada de 
opções durante o seu percurso: 
Eu sempre tive muita dificuldade em distinguir se gostava mais da área de 
ciências ou de outra, porque tudo me interessava. Isso até me dava alguma 
dificuldade quando eu tinha de fazer escolhas. Porque há momentos do 
percurso académico em que a gente tem que escolher, tem que decidir o que 
quer e isso às vezes até me limitava um bocadinho.  
[entrevista inicial] 




O que também contribui para as suas recordações, enquanto estudante serem 
―positivas‖ é o facto de sempre ter tido sucesso escolar: ―Também como, por acaso, 
sempre fui bastante boa aluna, os bons resultados faziam com que eu tivesse uma 
adesão positiva à escola, não é?!‖ [entrevista inicial]. Denuncia, contudo, que a 
incompetência profissional de um dos seus professores ―quer técnica, quer no aspecto 
pedagógico e no relacionamento connosco [alunos]‖, ou seja, ―quer a nível de 
conhecimento, quer a nível de o transmitir, da parte pedagógica‖ [entrevista inicial] é 
um aspecto negativo que recorda no seu percurso: 
Lembro-me de um professor de Matemática do Liceu que acabou por 
complicar a vida aos alunos, porque manifestava muita incompetência. Não 
sabia explicar e acho que também tinha muitas falhas a nível técnico. E 
acabou por fazer baixar muito as notas, quer a mim quer aos meus colegas. 
[entrevista inicial] 
O tipo de ensino experimentado enquanto aluna do ensino primário, actual 1.º 
ciclo do ensino básico, caracteriza-o como expositivo, baseando-se na memorização e 
reprodução de conhecimentos. Acautela, porém, que os professores não tinham, nessa 
altura, formação que lhes permitisse fazer um ensino diferente: 
Era mais expositivo, mais baseado na memória, na automatização do 
conhecimento do que na compreensão. Eu acho que os meus professores do 
1.º ciclo, na altura da escola primária não se preocupavam em que os alunos 
aprendessem a pensar. Interessavam-se era que reproduzissem a matéria tal 
qual lhes era ensinada, que automatizassem o conhecimento que o 
reproduzissem, pronto! Também eles não eram formados noutro sentido, era 
assim, era isso que lhes era pedido, era isso que os exames pediam. Era 
assim o ensino. 
[entrevista inicial] 
Do tipo de ensino experimentado, no que designamos actualmente por ensino 
básico e ensino secundário, diz ter sido igualmente ―sempre muito expositivo‖, e 
associa-o à falta de preocupação dos professores com os resultados dos alunos: 
Os professores tinham um certo medo de experimentar, de fazer a parte 
prática das aulas. Acho que era muito mais cómodo estar à secretária e 
começar a despejar, digamos, entre aspas, a matéria, e quem ouviu, ouviu e 
quem não ouviu tudo bem, acabou. Não se preocupavam muito com os 
resultados dos alunos.  
[entrevista inicial] 




O ensino experimentado nos primeiros anos do Curso do Magistério Primário 
apelida-o como: ―Essa parte mais teórica, também baseada mais no ensino expositivo‖. 
Mas ressalva: ―Eu não tenho nada contra o ensino expositivo, acho que num 
determinado momento até é importante, só que não só‖ [entrevista inicial]. Diz ter 
experienciado no último ano do curso, ano no qual realizou o estágio pedagógico, um 
ensino ―muito mais prático, já teve outra influência‖ [entrevista inicial]. Acerca do 
Curso de Estudos Superiores Especializados em Ensino do Francês (CESE) informa que 
incluía uma componente prática, era ―um outro tipo de ensino, muito mais investigativo, 
muito mais experimental‖ [entrevista inicial]. Afirma o mesmo quando se refere ao 
Mestrado: ―Mais investigativo, também‖ [entrevista inicial]. 
Em relação às disciplinas que a marcaram em termos da formação realizada, 
aponta a Literatura Infantil, a nível da formação inicial, porque lhe forneceu indicações 
no sentido de como envolver os alunos nas actividades, aspecto que pode transpor para 
outras disciplinas nomeadamente a Matemática: 
Penso que essa disciplina abriu um bocadinho os horizontes no sentido de 
saber como envolver as crianças e, em contrapartida, para trabalhar outras 
áreas, inclusivamente para a Matemática. O ano passado dizia aos meus 
estagiários para dar os conteúdos matemáticos: – Veja lá se arranja uma 
história, alguma coisa que envolva os miúdos. 
[entrevista inicial] 
O estágio pedagógico caracteriza-o como ―muito importante‖ e como ―um 
momento essencial‖ dado que permite o contacto com a realidade da escola: 
Uma coisa é a teoria e considerarmos o modelo do aluno, o protótipo de 
aluno, e depois a realidade. Então o estágio permite-nos estar mesmo em 
contacto com essa realidade e ver a diversidade quer de alunos, quer de 
situações. Toda a problemática que se gera em volta da escola.  
[entrevista inicial] 
Acerca da Matemática, diz ter sido uma disciplina que sempre gostou, e que fez 
sempre parte do seu currículo liceal, inclusivamente no ensino complementar, o 
correspondente aos 10.º e 11.º anos. Já a sua formação mais recente está mais ligada à 
área de letras: ―No liceu as minhas opções foram mais para a área de ciências, a 
Matemática e a Física. Ultimamente é que me tenho dedicado mais à parte das letras. 
Achei que era o momento de retomar as ciências‖ [entrevista inicial]. 




Do seu percurso enquanto estudante recorda essencialmente dois tipos de tarefas 
de sala de aula: as que pressupunham alguma investigação em grupo e os momentos de 
avaliação. Sem saber propriamente como o justificar, considera manifestar ―um gosto 
particular pelo trabalho de grupo‖ [entrevista inicial]. Quanto aos momentos de 
avaliação, diz: ―Não sei bem dizer se seriam positivos ou negativos. É claro que 
pressupunham sempre mais algum nervosismo. Mas depois como o resultado era 
normalmente positivo, acabo por não ter globalmente uma ideia negativa desses 
momentos‖ [entrevista inicial]. 
Para caracterizar o que considera ser o modelo de professor tem em conta o 
conhecimento do conteúdo disciplinar, a natureza do trabalho desenvolvido na sala de 
aula, a valorização dos alunos e a exigência: 
Eu posso dizer realmente que o modelo positivo de professor foi para mim, 
sempre, aquele que demonstrava segurança no que diz respeito aos 
conteúdos a transmitir. O que promovia um trabalho mais investigativo, 
mais experimental e o que valorizava os alunos. E contrariamente ao que a 
maioria dos meus colegas de turma considerava, eu gostava dos professores 
exigentes. 
[entrevista inicial] 
Recorda que contactou com ―alguns professores‖ com essas características, quer 
na formação inicial, quer na formação especializada, pois, como justifica, de outra 
forma não lhe seria possível ―fazer este confronto‖ [entrevista inicial]. 
Acerca das decisões que pesaram na escolha da sua profissão, assinala que quando 
terminou o ensino complementar (o correspondente aos 10.º e 11.º anos) os seus gostos 
em termos de áreas do saber eram variados, ―gostava de Psicologia, gostava de 
Filosofia, também gostava de Matemática‖, o que, como refere, lhe dificultava a escolha 
do curso a seguir: ―Não tinha uma opção definida, não era daquelas pessoas que diziam 
quero ser isto e, portanto, tenho de me orientar neste sentido‖ [entrevista inicial]. De 
entre as suas opções, a docência era ―uma das hipóteses a ponderar‖ [entrevista inicial]. 
Tendo em conta o seu local de residência, averiguou as possibilidades de cursos aí 
existentes, pois ―ainda era difícil ir para o Porto, para Lisboa, etc. As comunicações 
eram mais difíceis‖ [entrevista inicial]. Confrontou-se unicamente com duas: o Curso 
do Magistério Primário ou o Curso de Enfermagem. Enquanto o Curso de Enfermagem 
não fazia, ―sem dúvida alguma‖, parte das suas preferências, já a docência a 
entusiasmava ―um bocadinho‖ [entrevista inicial]. Decidiu, então, candidatar-se ao 




Curso do Magistério Primário e ficou aprovada nos exames que eram exigidos, nos 
quais havia ―uma grande selecção‖ [entrevista inicial]. Iniciado o curso, os colegas e os 
bons resultados que foi obtendo fizeram com que se sentisse confortada com a sua 
escolha: ―Constituí um grupo com quem me dava bem e comecei a tirar resultados. 
Então já não pensei em mais nada, comecei a entusiasmar-me pela docência e aí fui eu. 
Não foi um caso muito pensado‖ [entrevista inicial]. Embora a entrada para o curso 
―tivesse sido talvez mais obra da circunstância‖ [entrevista inicial], Aida não se 
arrependeu desta decisão. Todavia, se no local de residência houvesse outras escolhas, 
poder-se-ia ter encaminhado para um curso de Psicologia ou Filosofia. 
Percurso profissional 
Nos primeiros vinte anos de serviço esteve colocada em escolas do meio rural. 
Exceptuando o primeiro ano que esteve colocada numa vila, posteriormente esteve 
sempre em escolas de aldeias onde a grande maioria das vezes trabalhava sozinha ou 
com ―um ou dois professores, mas sempre um grupo pequeno de professores em cada 
escola, e alunos do meio rural‖ [entrevista inicial].  
Durante o seu percurso no meio rural ficou apenas três anos consecutivos na 
mesma escola. Com alguma tristeza revela: ―Eu nunca tive hipótese de acompanhar uma 
turma desde o primeiro ao quarto ano. É uma das coisas que ainda gostaria de 
presenciar! O máximo que estive na mesma escola foi três anos seguidos,‖ [entrevista 
inicial]. Regressou à mesma escola apenas uma vez e, curiosamente, foi a mesma onde 
tinha estado os três anos consecutivos: ―Saí um e depois voltei mais dois (…) já não tive 
a oportunidade de acompanhar os meninos quatro anos seguidos‖ [entrevista inicial]. 
Após vinte anos de serviço ficou colocada numa escola da cidade onde reside. 
Aponta o ano lectivo de 2000/2001, ano da introdução da reorganização 
curricular, como o mais marcante do seu percurso profissional, por ter tido oportunidade 
de participar em iniciativas, com os colegas do mesmo Conselho de Docentes, que 
envolviam professores, alunos e encarregados de educação: 
Nesse ano por acaso tive a sorte, embora estando em meio rural, de ter a 
oportunidade de conviver com colegas que pertenciam ao meu Conselho de 
Docentes que também estavam algo interessados na mudança e em 
experimentar o que vinha aí de novo. Eram pessoas inovadoras e 
conseguimos fazer um trabalho bastante importante em conjunto. Tínhamos 
mesmo momentos em que estavam as crianças todas e desenvolvíamos 
actividades em conjunto num pólo. Levávamos todos os meninos para ali e 




ao mesmo tempo que os meninos faziam actividades em conjunto (…) 
tínhamos sempre uma acção de formação para os pais (…) Arranjávamos 
formadores para os pais e ao mesmo tempo as crianças iam rodando em 
ateliers a fazer actividades diferentes. 
[entrevista inicial] 
Confessa ter sentido que a reorganização curricular ―foi uma mudança que teve 
imensa resistência‖, tendo contactado, na altura, com dois grupos de professores: ―um 
que era muito resistente‖, e outro, quando esteve a receber formação, ―que estava tão 
envolvido quanto eu‖ [entrevista inicial]. Neste contexto, confessa ser uma pessoa que 
se adapta ―bastante bem à mudança‖ [entrevista inicial]. 
Tendo em conta o seu percurso profissional ter decorrido maioritariamente no 
meio rural, acerca do ambiente profissional vivido, diz: ―O ambiente era muito eu, só‖ 
[entrevista inicial]. E distingue os primeiros dos últimos anos deste percurso. Em 
relação aos primeiros anos, afirma: ―Nos primeiros anos estava mesmo mais sozinha‖, 
―era só eu, outras vezes eu, com o 1.º ciclo, e a educadora. Fazíamos algumas 
actividades em conjunto‖ [entrevista inicial]. Em relação aos últimos anos, conta que se 
juntavam os professores, do que na altura era chamado o Conselho Escolar, para 
conjuntamente realizarem actividades: ―É claro que nos últimos anos já havia outra 
dinâmica a nível de escola e, então, mesmo estando sozinhos tentávamos que existissem 
momentos em que nos juntávamos, vários professores, com os nossos alunos para fazer 
outro tipo de actividade‖ [entrevista inicial]. Ao analisar o ambiente vivido nas escolas 
da cidade destaca as principais diferenças que encontra em relação ao do meio rural: 
―Aqui já trabalhei com um grupo maior, quer de alunos, quer de professores. Também é 
um trabalho diferente porque, enquanto que na cidade se tem um ou dois anos de 
escolaridade na sala, na aldeia tinham-se sempre quatro anos, o que dificultava muito o 
trabalho‖ [entrevista inicial].  
No seguimento desta ideia, diz ser uma pessoa que consegue facilmente 
estabelecer relações, devido às suas próprias características pessoais: ―Eu relaciono-me 
bem normalmente com todos, também sei ouvir. Embora eu não seja daquele tipo de 
pessoas de fazer grandes amizades de fundo. Parece-me que tenho às vezes uma certa 
resistência, mas consigo dar-me bem com as pessoas‖ [entrevista inicial]. E sendo ―uma 
pessoa muito consensual‖, tem vivido normalmente ―um bom ambiente entre os 
colegas‖ [entrevista inicial]. 




Mas esclarece que um bom ambiente profissional é aquele que vai além de uma 
boa relação diária com os colegas, deve envolver trabalho colaborativo na realização de 
projectos e envolvimento e empenhamento na inovação: 
Para mim, um bom ambiente entre colegas ou na escola não é só, que as 
pessoas se dêem bem, vão ao café, até riem um bocadinho e não sei quê! 
Para mim, para me sentir bem na escola, preciso de ver os colegas todos 
envolvidos, os colegas todos empenhados em fazer um trabalho 
colaborativo. Gosto de ver as pessoas envolvidas em projectos inovadores. 
Para mim, quando vejo as pessoas resistentes à mudança afecta-me um 
bocadinho, já não gosto tanto da escola assim (…) Para mim, o ambiente na 
escola passa por esses dois aspectos quer o relacionamento global, é bom 
que as pessoas não estejam a implicar umas com as outras que se dêem bem, 
não é?! Mas também que estejam todas envolvidas no mesmo projecto 
comum. 
[entrevista inicial] 
Destaca que os dois últimos anos em que tem estado colocada em escolas do meio 
urbano ―foram muito bons‖, pois trabalhou com ―pessoas empenhadas e quando a 
maioria é empenhada consegue-se fazer um trabalho positivo‖ [entrevista inicial]. 
Aida valoriza o que considera ser trabalho colaborativo e manifesta uma opinião 
bastante crítica em relação ao modo como a partilha de ideias e experiências é 
habitualmente desenvolvida entre colegas: 
Há muitos desabafos, mas pouca troca de experiências no sentido de 
valorizar as pessoas ou de enriquecer cada um de nós. O que há agora é a 
gente chegar à mesa de café e ―venho zangada porque há um menino que me 
fez e aconteceu…‖. E depois claro que os outros informalmente vão 
também dizendo as coisas e às vezes apontam algumas soluções. Mas não 
tem carácter sistemático. Penso que não há assim muito essa troca. Não há 
essa intencionalidade.  
[entrevista inicial] 
Porém, em associação com a opinião manifestada, surge a desculpabilização dos 
professores do 1.º ciclo do ensino básico pela ―cultura de isolamento‖ em que viveram 
durante muito tempo, bem como a relevância que atribui à criação de agrupamentos de 
escola que possam ajudar a fomentar uma nova cultura: 
Foram muitos anos que para a grande maioria das pessoas, durante muito 
tempo, o percurso era feito em escolas isoladas e perdia-se um bocadinho 
esse costume. Perdia-se ou nunca se ganhou esse costume. Porque, no 
fundo, só este ano é que se fizeram estes agrupamentos. Tiveram aspectos 
negativos. Perderam-se muitos lugares, mas a nível pedagógico foi 




importante. Porque agora não há ninguém que esteja sozinho. Pelos menos 
há duas turmas sempre no pólo, e depois há professores de apoio. Só a partir 
deste ano é que isso aconteceu.  
[entrevista inicial] 
Aida, ao longo da sua carreira, desempenhou vários cargos, foi Encarregada de 
Direcção da Escola durante dezasseis anos, Presidente do Conselho Escolar durante um 
ano, Coordenadora do Conselho de Docentes cerca de um ano e meio, professora 
cooperante na orientação de estágio durante dois anos e, conforme já referido, no ano 
lectivo de 2006/2007, ano em que foi efectuada a primeira parte da recolha de dados, foi 
convidada para Vice-Presidente do Conselho Executivo, convite que aceitou. Além 
destes cargos, Aida indica como experiências formativas que contribuíram para o seu 
próprio desenvolvimento profissional, o CESE, o Mestrado e a participação em 
projectos ou ―experiências mais inovadoras‖ [entrevista inicial]. Quanto aos projectos, 
especifica ―o da floresta, o das energias renováveis, o da promoção da leitura‖, 
salientando que são projectos em ―que já houve bastante articulação entre os colegas e 
bastante trabalho colaborativo. Foram experiências que contribuíram para o meu 
desenvolvimento profissional‖ [entrevista inicial]. Como contributo para o seu 
desenvolvimento profissional assinala ainda a participação em encontros e acções de 
formação: 
No princípio quando comecei a trabalhar, ainda não havia muitas situações a 
que uma pessoa pudesse recorrer. A partir do momento em que começou a 
haver, tenho ido (…). E onde encontro algo que me interessa, tento estar 
presente dentro das possibilidades. 
[entrevista inicial] 
Lembra que é efectivamente na área da Matemática onde realizou menos 
formação: ―Não sei porquê, mas é a área onde tenho feito menos formação‖ [entrevista 
inicial]. Na tentativa de o justificar, explicita a formação que efectuou: 
O CESE incidiu sobre o ensino de francês no 1.º ciclo. Como essa formação 
incidia mais na área das letras, então comecei a procurar ou começou a 
chegar a mim mais proposta de formação nessa área do que propriamente na 
da Matemática. Enquanto eu estive a fazer o Mestrado, a formação que eu 
procurava mais era na área da História da Educação, tanto em livros como 
em formação. Quando fui a Braga foi para uma formação do ensino do 
Francês do 1.º ciclo. Talvez por isso que a Matemática ficou um 
bocadinho… Está na altura certa para iniciar essa formação. 





Diz só se recordar de ter feito uma acção de formação na área da Matemática, 
―assim uma coisa muito rápida, de um ou dois dias, há uns anos atrás‖ [entrevista 
inicial]. E acrescenta: ―De resto, talvez por mero acaso não me ter chegado a divulgação 
dessa formação. Há o ProfMat?! Eu não sei se estou errada, mas eu achava que era mais 
para professores de Matemática‖ [entrevista inicial]. Contudo, não deixa de reforçar a 
importância de toda a formação que realizou: 
De qualquer maneira [a formação realizada] tem tido importância. Se eu 
verifico que agora privilegio mais a metodologia de projecto é porque fui 
alertada nalgum sítio. E esses sítios foram os momentos de formação que eu 
tive. Eu acho que para a nossa evolução e para a nossa adequação ao 
contexto social, a formação é bastante importante. 
[entrevista inicial] 
A leitura faz parte dos seus interesses: ―Sempre gostei muito de ler, desde muito 
pequena. Na altura em que não havia a biblioteca Municipal, lembro-me da biblioteca 
itinerante. Lá estava eu sempre a requisitar os livros. Sempre foi um interesse meu‖ 
[entrevista inicial]. As suas leituras actuais centram-se em assuntos profissionais: 
―Quando vou à FNAC vou logo ver livros sobre Ciências da Educação, e procuro algo 
voltado, mesmo, para a profissão‖, embora vá lendo outros livros: ―Claro que também li 
O Código Da Vinci e também vou lendo Saramago‖ [entrevista inicial]. 
Profissão docente 
Quando lhe pedi especificamente para traçar o seu perfil como profissional, 
começa por afirmar: ―Não sei o que hei-de dizer…‖ e acrescenta que já está nos seus 
planos há algum tempo escrever as suas memórias e justifica: ―Para ver se me conheço 
um bocadinho melhor‖ [entrevista inicial]. Diz ter um feedback positivo sobre si própria 
por parte dos alunos e dos colegas, e destaca: ―Penso que se calhar os colegas estão a 
valorizar-me‖ [entrevista inicial]. Após reflectir alguns minutos, conseguiu apresentar a 
sua caracterização como profissional: 
Fazendo assim uma introspecção eu acho que sou responsável, sempre 
interessada pela inovação, mas sempre consciente que tenho ainda muito a 
aprender. E, por isso, envolvo-me sempre em formações, sucessivamente.  
 




Agora com certeza que também terei os meus defeitos, não é?!‖  
[entrevista inicial] 
A maturidade e a segurança são os aspectos que aponta para distinguir a 
profissional que é hoje da que era no momento em que terminou a sua formação inicial: 
Neste momento, acho que atingi maior maturidade em relação ao início da 
carreira, devido ao leque alargado de vivências que fui adquirindo ao longo 
do tempo e em articulação com a formação que eu tenho feito ao longo do 
tempo… E das leituras (…) talvez seja mais segura neste momento do que 
era no início, uma pessoa mais segura na sala de aula. 
[entrevista inicial] 
A insegurança no contexto de situações de sala de aula ligadas à relação com os 
alunos é um aspecto apontado como tendo maior expressão no início da carreira: 
[No início] Tem-se sempre receio de enfrentar alguma situação que a gente 
não consiga resolver. Quando passam muitos anos já enfrentámos tantas 
situações diferentes que achamos que já somos capazes de resolver qualquer 
situação nova que apareça. É mais nessa parte a insegurança. Mais nesse 
aspecto, na relação com os alunos, no aspecto da matéria a gente vai 
preparando em casa, não é?! 
[entrevista inicial] 
Atribui à formação académica ―bastante importância‖ no exercício da profissão, 
pelo conhecimento adquirido e para saber como transformar esse conhecimento em 
conhecimento para os alunos: ―Ajuda a adquirir maiores conhecimentos e a saber como 
lidar com esses conhecimentos na profissão, em contexto de aula. Eu acho que essa 
formação tem contribuído para modificar ou adequar a minha prática ao contexto de 
sala‖ [entrevista inicial]. Além da formação ―dita formal‖, assinala também a opção 
―por fazer outro tipo de aprendizagem‖, por exemplo através da leitura: ―em livros que 
consultamos, que lemos. Toda essa pesquisa que depois se faz é positiva‖ [entrevista 
inicial]. Sobre o contributo da experiência na sua profissão diz que ―é através da 
experiência que se ganha, do contacto com os alunos diversificados, com vários 
ambientes. Penso que sempre serão um ganho para a parte profissional‖ [entrevista 
inicial]. E concretiza: ―A maneira como lidar com os alunos aprende-se muito com a 
experiência, através do contacto com situações diferentes‖ [entrevista inicial]. 




No exercício da sua profissão, indica valorizar a aprendizagem dos conteúdos por 
parte dos alunos, não deixando de referir a articulação destes com outros aspectos, tais 
como a cidadania e a educação:  
Há determinados conteúdos e objectivos que os alunos têm que dominar, 
nesse aspecto valorizo bastante os conteúdos. Se calhar faço tudo para que 
todos os outros factores incidam sobre esse aspecto, mas valorizo também 
outros componentes, a cidadania, a educação e todos os outros componentes 
(…) penso que a articulação de todos esses factores é que é importante, só 
daí é que pode resultar o nosso sucesso ou o sucesso dos nossos alunos, que 
é o que nós pretendemos 
[entrevista inicial] 
Na vida escolar dos alunos, reconhece a relevância da relação professor-aluno e 
aluno-aluno, bem como a participação da família, de todos os professores e das 
instituições que lhe possam estar associadas: 
Como eu disse, valorizo todo o contexto que diz respeito à escola, aos 
outros colegas, a família. Essencialmente a relação professor-aluno e aluno-
aluno. Esse triângulo de sala de aula, valorizo! Mas depois, a partir daí, acho 
que perde um bocadinho o sentido se não houver também a participação dos 
outros colegas da escola no seu todo, da família, de outras instituições 
associadas. Muitas vezes temos meninos que necessitam de outro tipo de 
apoio, de outras instituições, quer por carências económicas, quer afectivas. 
Penso que todo o contexto é importante.  
[entrevista inicial] 
Afirma ser uma pessoa ―moderadamente satisfeita com a profissão‖ [entrevista 
inicial], principalmente por conseguir que os alunos gostem da escola, apesar de nem 
sempre conseguir que todos obtenham bons resultados. Explica: 
Não tanto no sentido do sucesso académico porque nem sempre se consegue 
ter sucesso com todos, mas porque eu acho que sempre consegui fazer com 
que os alunos tivessem uma adesão relativamente grande à escola. Eu acho 
que esse foi o meu principal sucesso. Em relação à parte académica dos 
alunos, se calhar nem sempre tive sucesso. Porque nem sempre foi possível 
conseguir que todos chegassem ao nível que eu gostaria que chegassem, não 
é?! (…) É, por isso, que eu digo que o meu principal sucesso seria mesmo o 
de fazer com que as crianças gostassem da escola e isso acho que consegui.  
[entrevista inicial] 
Alguma insatisfação sentida no presente, face à profissão, prende-se, sobretudo, 
com dois factores. Por um lado, ―a imagem que a classe docente tem junto da opinião 




pública e até junto do Ministério. Às vezes, as opiniões saem e não são muito 
favoráveis‖ e, por outro lado, ao facto de às vezes alguns colegas ―revelarem muita 
resistência à mudança e não quererem adequar-se às novas circunstâncias do ensino‖ 
[entrevista inicial]. Especifica ainda a insatisfação que sente no presente ano lectivo por 
ter sido colocada como professora do Apoio Educativo e não como professora de uma 
turma, como habitualmente: 
Este ano sinto-me insatisfeita porque não me é possível estar a fazer o que 
eu gosto. Que é ter a minha turma, o meu espaço, os meus alunos. Estou a 
trabalhar, como sabe, no Apoio Educativo que é um trabalho que eu não 
gostaria tanto de fazer, até porque eu nunca optei por fazer uma 
especialização, por exemplo em ensino especial, porque não é isso que me 
cativa mais. 
[entrevista inicial] 
Em relação às motivações futuras diz ser difícil prever, assinalando que ―a maior 
motivação são sempre as crianças‖, muito embora lembre que vai tentar uma nova 
experiência a nível da direcção do agrupamento de escolas a que pertence: ―No entanto 
neste momento, até porque me foi proposto, também acho que vou tentar outra 
experiência, na gestão. Como tive um convite para assumir esse cargo, vou tentar 
alargar a minha experiência a outros campos‖ [entrevista inicial]. 
Aida é uma pessoa com vários interesses exteriores à profissão: ―Eu gosto de 
pintar, de ler, também participo um pouco em tudo. Gosto de apoiar instituições (…) 
tenho um leque alargado de interesses. Gosto de viajar‖ [entrevista inicial]. Mas a 
profissão ―ocupa o lugar principal‖, outras actividades em que se envolve ―fora da 
profissão é só mesmo no tempo que a profissão deixa‖ [entrevista inicial]. 
O PFCM 
O motivo principal que a levou a inscrever-se no PFCM centra-se no facto da sua 
formação, após a realização do Curso do Magistério Primário se ter focado noutras áreas 
que não a Matemática e de considerar que é essencial estar actualizada: 
É esse aspecto que nós estávamos a dizer, a minha formação tem estado 
mais ao redor de outras áreas e acho que é o momento essencial de tentar 
actualizar um bocadinho mais na área da Matemática, que eu acho que está a 
ter uma orientação diferente daquilo que era. 
[entrevista inicial] 




No portefólio concretiza a ideia da necessidade de uma actualização permanente, 
quer em relação aos conteúdos disciplinares, quer às metodologias de ensino a utilizar: 
As motivações que me levaram a optar por este Programa de Formação 
dizem respeito ao facto de ter plena consciência de que ser professor 
implica estar em actualização constante, tanto no que diz respeito aos 
conteúdos curriculares, como às metodologias a eles inerentes. Estes 
pressupostos constam, precisamente, como objectivos deste programa.  
[portefólio, conclusão] 
Tendo em consideração a informação que já possuía sobre a organização e 
funcionamento deste programa, acredita que possa contribuir para ―alguma mudança 
nas práticas‖, pois ―às vezes frequentam-se acções de formação que no fim das quais 
fica alguma coisa, mas não muda nada. E acho que esta vai ser um contributo para que 
mude alguma coisa‖ [entrevista inicial]. Revela que tem também a expectativa de 
―reflectir em conjunto sobre as práticas‖, uma vez não ser uma prática habitual na sua 
vida profissional: ―É uma coisa que não estamos habituados a fazer. Acho que vai ser 
importante reflectir sobre as aulas que damos, e a forma como fazemos. Se correu bem, 
se não correu bem‖ [entrevista inicial]. 
No final do PFCM, Aida avalia positivamente as suas expectativas iniciais 
relativas à participação no PFCM, nomeadamente o contributo para alterar a forma 
como os alunos vêem a Matemática, e para o desenvolvimento do seu raciocínio 
matemático: 
Com esta formação pretendia conseguir arranjar estratégias de maneira a 
alterar a visão que os alunos têm sobre a Matemática no sentido de 
promover uma adesão afectiva à disciplina. Eu penso que esta formação 
contribuiu bastante para atingir esse fim. Os alunos no final do ano já 
gostavam mais de Matemática do que no início. Eles manifestaram isso. 
Além disso, pretendia também eu própria aprender alguma coisa, no sentido 
de ajudar os alunos a desenvolver a capacidade de pensar. Eu acho que isso 
também foi conseguido. Até tenho a opinião daquela aluna que eu projectei 
na apresentação da sessão plenária: ―A Matemática é uma disciplina que 
ajuda a desenvolver a inteligência, mais propriamente o cérebro‖. Aí, penso 
que o objectivo foi cumprido. 
[entrevista final] 
Dois anos após o final do PFCM, é no mesmo ponto que se localiza a opinião de 
Aida, o contributo deste programa para uma nova visão dos alunos acerca da 
Matemática: 




Acho que deu um contributo essencial no sentido de desmistificar ou 
desconstruir aquela ideia que a Matemática é uma disciplina muito pesada, 
muito aborrecida e que os alunos não gostam. Acho que se consegue, a 
partir dos conhecimentos nas sessões teóricas e depois na aplicação prática, 
o conhecimento de materiais e até actividades lúdicas, ter um impacto na 
sala de aula no sentido de eles considerarem a Matemática muito divertida e 
mais fácil, digamos aquela disciplina em que se consegue ter bons 
resultados. 
[entrevista após 2 anos] 
Sobre o modelo de formação do PFCM, salienta o seu carácter inovador, 
apontando nomeadamente a articulação teoria-prática: 
O carácter inovador desta formação reside em aliarmos a teoria à prática, 
pois mesmo que fizéssemos planificações e materiais e simulássemos o 
resultado seria muito diferente do que concretizá-lo mesmo perante os 
alunos e depois reflectirmos sobre essa experiência. 
[entrevista intercalar] 
Quando confronta as características deste programa com as das formações 
anteriormente frequentadas, manifesta a mesma opinião: 
Acho que o modelo de formação é o mais indicado, na medida em que 
acompanha as sessões teóricas com a aplicação prática e a reflexão sobre 
essa prática. E a partir dessa reflexão voltamos a iniciar o ciclo. Acho que 
esse aspecto é o mais positivo em relação a esta formação. Portanto, é a 
própria estrutura da formação. Nas formações que tivemos anteriormente 
em que só havia a parte teórica, é claro que era enriquecedor também, mas 
como não se aplicava logo a seguir, não tínhamos feedback e os papéis iam-
se arrumando e caindo no esquecimento. Assim fica tudo muito mais vivo 
na nossa memória. 
[entrevista final] 
Também, na conclusão do seu portefólio, apresenta uma análise ao modelo de 
formação, reforçando os vários aspectos nele envolvidos: 
Um modelo que implica o acompanhamento em todas as fases da aula de 
Matemática, desde a escolha dos temas a desenvolver, à fase de 
planificação, ao acompanhamento nas aulas e à reflexão participada entre 
formandos, correspondeu às necessidades sentidas por nós, professores na 
escola actual. 
[portefólio, conclusão] 




Em síntese, considera que ―pelas suas características e pela forma como se dirige 
para as práticas e as acompanha com a componente teórica e a posterior reflexão‖ 
[portefólio, conclusão], apresentando-o como ―a forma mais funcional de organização e, 
consequentemente, a que acarreta resultados mais evidentes. Estas particularidades 
diferenciam, pela positiva, este modelo de outros que já vivenciei. Ele veicula uma 
mudança efectiva das práticas dos professores‖ [portefólio, conclusão].  
Reiterando a necessidade de uma constante actualização do conhecimento, é nos 
mesmos moldes deste programa que ambiciona que se desenrole no futuro a formação 
contínua de professores: 
Eu penso que nestes moldes mesmo (…) Mesmo quem fez dois anos de 
formação não pode considerar que já não precisa de mais. O conhecimento 
está sempre a evoluir e mesmo materiais novos que estão sempre a aparecer. 
O professor tem que ter formação para se actualizar, para poder estar em 
cima do acontecimento. Tem que se continuar a fazer. Pode ser nestes 
moldes que eu acho enriquecedora. 
[entrevista após 2 anos] 
Para dar continuidade a este programa, sugere uma formação centrada no 
agrupamento, a cargo de professores do mesmo com formação prévia para o efeito, e 
com o apoio de uma instituição do ensino superior: 
Neste momento, no agrupamento. Eu acho que poderia ser um formador 
residente, uma pessoa preparada para isso, à semelhança do Português. Eu 
acho que neste momento nós já temos pessoal formado que poderia 
eventualmente assumir isso (…) Talvez uma pessoa com a formação, e com 
a experiência na implementação do novo programa, nos próximos anos 
pudesse já adiantar essa formação, com um apoio de alguém da ESE.  
[entrevista após 2 anos] 
Sobre as sessões contempladas neste programa, e particularmente sobre as sessões 
de formação em grupo, diz que o seu desenvolvimento foi ao encontro das suas 
expectativas iniciais: ―Com efeito, nas sessões teóricas tive oportunidade de aprofundar 
os conhecimentos matemáticos ao mesmo tempo que eram trabalhadas algumas 
metodologias e conhecidos os materiais a eles associados‖ [portefólio, conclusão]. 
Acrescenta a este aspecto a importância das interacções estabelecidas com a formadora 
e com colegas, particularizando os aspectos relacionados com a planificação das tarefas 
a experimentar em sala de aula: ―O apoio e a interacção foi uma constante. Nos 




encontros conjuntos de formandos e formadora foram decididos os temas e as 
estratégias, de forma partilhada‖ [portefólio, conclusão].  
Considera que as sessões de acompanhamento em sala de aula ―correram de uma 
forma muito positiva‖ [portefólio, conclusão]. Destaca a atitude colaborativa da 
formadora que ―contribuiu para esbater qualquer tipo de constrangimento que pudesse, à 
partida, existir pelo facto de estar outro professor na sala de aula‖, pois ―a sua presença 
foi uma mais-valia para cada uma das sessões‖ [portefólio, conclusão]. Na mesma 
perspectiva, refere: ―Vejo-a como uma pessoa que está a colaborar comigo. É mesmo 
verdade o que estou a dizer. É como se estivesse outra colega na sala de aula que me 
estivesse a dar apoio, a ajudar-me‖ [entrevista intercalar].  
Sublinha que o que pode ter representado a maior dificuldade no desenvolvimento 
do PFCM se prende ―com o facto das sessões de formação se realizarem em horário 
pós-laboral, o que, por vezes, acarreta algum cansaço‖ [portefólio, conclusão]. Ao 
caracterizar o seu envolvimento no PFCM, refere a falta de tempo para uma maior 
dedicação: 
Sinto-me empenhada, entusiasmada, e quero continuar assim. Às vezes só 
lamento não ter um bocadinho de tempo disponível. Pronto, é esse o aspecto 
que considero mais negativo, é a falta de tempo para me poder dedicar ainda 
mais. De qualquer forma é preciso fazer-se, faz-se e arranja-se tempo, com 
boa vontade! 
[entrevista intercalar] 
Aida nunca faltou a nenhuma sessão de formação em grupo, pois, como diz: ―Eu 
acho que se faltasse eu sentia que estava a perder muito, ora isso revela a importância 
que eu dou à formação. Encarei com muito empenho e como fui achando que [a 
formação] estava a ser útil, esse empenho foi-se mantendo e foi crescendo‖ [entrevista 
final]. Nestas sessões, Aida foi um dos elementos do grupo que sempre participou nas 
actividades, respondendo, questionando e sugerindo. Logo na segunda sessão de 
formação, Aida teve um papel importante na descoberta dos símbolos do sistema 
egípcio e no seu funcionamento. Adiantou o valor dos símbolos: ―A flor de lótus 
valeria…‖ [2.ª SFG]. A esta altura, desenvolveu-se um momento de discussão entre os 
elementos do grupo e Aida questionou: ―Então, inverte [a posição dos símbolos] a partir 
de determinada altura?!‖ [2. ª SFG] e indicou o zero como um número que os egípcios 
não podiam escrever. Perante outras sugestões, fundamentou: ―Mas nós temos um 




símbolo para indicar o vazio das unidades?!‖ [2.ª SFG]. Acerca da escrita dos números 
numa base diferente da base dez, inquiriu: ―Não há uma forma de nós escrevermos os 
números na base três por ordem crescente?!‖ e sugeriu: ―Conseguimos arranjar uma 
regularidade‖ [2.ª SFG]. 
Na terceira sessão de formação, aquando da resolução de um problema, em que 
era questionado o número de dias que uma aranha demorava a sair de um tubo com 
determinado comprimento e obedecendo a determinadas regras no seu percurso, o 
entusiasmo e envolvimento de Aida na realização das tarefas foram evidentes. Um 
elemento do grupo sugeriu dez dias como solução para o problema proposto. Aida disse 
para todo o grupo: ―É onze‖ [3.ª SFG]. E começou a raciocinar passo a passo: ―No 
sétimo dia está no sétimo metro, no oitavo dia (…)‖ [2.ª SFG]. E, a meu pedido, 
avançou com uma generalização: ―Ao total de metros de altura do tubo subtrair o 
número de metros que desce‖ [3.ª SFG]. 
Esta professora teve um papel importante nas discussões em grupo. Quando se 
discutiu um problema de divisão inteira, concretamente, o descobrir o número de 
autocarros necessários para transportar os alunos numa excursão, Aida disse: ―Os 
lugares não dizem respeito ao condutor‖ [4.ª SFG]. E, perante a insistência de alguns 
colegas sobre o assunto, acrescentou: ―Neste caso penso que não tem relação, nós 
sabemos que é preciso levar acompanhantes, mas podem não ir, pode haver uma 
situação em que não vão, não é?‖ [4.ª SFG].  
Também deu a sua opinião acerca das reflexões dos colegas. É desta forma que 
Aida caracteriza a reflexão efectuada por uma colega de grupo: ―Não só ficámos a saber 
como correu a aula, como conseguiste imprimir bastante reflexão à tua descrição e 
também foi bom teres conseguido retirar conclusões no sentido de adequar e melhorar 
as práticas ao contexto‖ [7.ª SFG]. 
Aida chama a atenção para a importância do trabalho colaborativo que se 
verificou no grupo de trabalho: 
[Teve] a vantagem de promover uma mudança na forma como nós, 
professores, podemos partilhar experiências e aprender uns com os outros. 
A tomada de consciência das vantagens que acarreta a troca de ideias 
inerentes às práticas pode ser o início de uma relação profissional diferente 
e mais enriquecedora‖  
[portefólio, conclusão] 




Lembra o trabalho colaborativo desenvolvido com a formadora e com os colegas: 
―Uma das coisas que me vem sempre à memória é o acompanhamento por parte da 
formadora. Sinceramente no início não pensei que iria ser tanto! E depois a interacção 
entre os colegas‖ [entrevista final]. E apresenta uma ideia do que considera ser trabalhar 
colaborativamente: ―Nós trabalhávamos para o mesmo fim, para melhorar as nossas 
práticas em relação à disciplina de Matemática e nisso todos estivemos envolvidos‖ 
[entrevista final]. Expõe como se processou o trabalho no grupo de formação, 
nomeadamente a oportunidade de todos os elementos darem a sua opinião nas sessões 
de formação e a partilha de materiais, o que não acontecia nos momentos exteriores à 
formação: 
Com a formadora houve trabalho colaborativo em todas as fases, a prova 
são os e-mails, as conversas, … Mas nas sessões de formação em grupo 
estávamos sempre todos a trabalhar em grupo, ou em grande grupo, toda a 
gente dava a sua opinião. Trabalhávamos para o mesmo fim! Fora das 
sessões estávamos cada um em seu sítio, não era fácil fazer essa articulação. 
Mas nas sessões houve partilha de material, de fichas, de experiências. Fora 
dos momentos de formação não havia essa oportunidade, mas 
aproveitávamos esses momentos para o fazer. Fora, a nossa interacção era 
mais com a Cristina. 
[entrevista final] 
Quando fala acerca do futuro, salienta pretender dinamizar actividades ligadas à 
área da Matemática: 
Durante estes três anos realmente vou estar fora, mas depois vou voltar a ser 
professora e esta foi uma mais-valia que não se vai perder. Vou querer 
continuar ligada ao programa de formação através de projectos que incluam 
actividades dos alunos com a Matemática a nível de agrupamento, tentando 
dinamizar todo o 1.º ciclo para promover o gosto dos alunos pela 
Matemática. 
[entrevista final] 
Dois anos após a participação no PFCM, considera que o ter participado neste a 
alertou para a participação em projectos ligados à área da Matemática, mais 
concretamente para a candidatura à implementação do novo Programa de Matemática 
do Ensino Básico, a nível do 1.º ciclo: 
Desencadeou na minha pessoa o desejo de intervir a nível da Matemática, a 
nível do Agrupamento e, então, quando soube que nos podíamos candidatar 
à implementação do novo programa de Matemática, candidatei o 




agrupamento e fomos seleccionados. Vamos começar já a fazer esse 
trabalho, a implementar o programa nos 1.º e 3.º anos. 
[entrevista após 2 anos] 
Com satisfação, revela que os alunos do seu agrupamento têm tido bons 
resultados nas provas de aferição, aspecto que associa ao facto da maior parte dos 
professores já ter frequentado o PFCM: 
Em termos de resultados práticos, embora eu não tenha feito nenhum 
trabalho de investigação acerca disso, mas o que se tem constatado a nível 
das provas de aferição no agrupamento, no meu agrupamento, é que tem 
melhorado significativamente o desempenho dos alunos nas provas de 
aferição de Matemática (…) Eu acho que a formação, embora este dado não 
seja cientificamente comprovado, é apenas a minha percepção, contribuiu 
essencialmente para o sucesso dos alunos na área da Matemática (…) Até 
porque grande parte dos professores do agrupamento fizeram a formação, 
pelo menos um ano. 
[entrevista após 2 anos] 
Síntese 
O percurso de Aida enquanto estudante é marcado pelo sucesso, recordando várias 
experiências positivas e o gosto pela aprendizagem e pela disciplina de Matemática. 
Embora não pondo de parte a hipótese de ser professora, a escolha da profissão surge 
ligada à proximidade da instituição de formação. O seu percurso profissional é 
essencialmente determinado pela colocação durante vinte anos em escolas do meio 
rural, e, por conseguinte, caracterizado pelo isolamento. É adepta do trabalho 
colaborativo. Já exerceu vários cargos no âmbito profissional, esteve envolvida em 
projectos de escola e participou em encontros e acções de formação. A área da 
Matemática é aquela onde realizou menos formação. Na profissão considera ser uma 
pessoa responsável, com interesse pela inovação e valorizadora da aprendizagem. 
Estabelece facilmente relações pessoais. É a maturidade e a segurança que distinguem a 
professora que é actualmente da que era no início da carreira. Na profissão valoriza, 
quer a formação académica, quer a formação de carácter mais informal (por exemplo, a 
leitura) para aquisição de conhecimentos e aplicação na sala de aula. À experiência 
associa essencialmente a aprendizagem da forma de lidar com os alunos. No exercício 
da profissão dá prioridade à aprendizagem de conteúdos, mas também à cidadania e à 
educação. Por um lado, considera-se moderadamente satisfeita com a profissão, pois 




consegue que os alunos gostem da escola embora nem sempre consiga que obtenham 
bons resultados. Por outro lado, sente alguma insatisfação pela imagem que a classe 
docente tem junto da opinião pública e do Ministério da Educação, pela resistência dos 
colegas à mudança e especificamente no ano lectivo de 2006/2007, por não ter uma 
turma a seu cargo. As crianças são a sua principal motivação, contudo, aceitou o convite 
para exercer funções de direcção no seu agrupamento. Aida tem vários interesses 
exteriores à profissão, todavia, é à escola que dedica mais tempo. 
No início, apresentava várias expectativas para a sua participação no PFCM: 
necessidade de actualização nesta área específica, reflectir em conjunto sobre as 
práticas, mudar a forma dos alunos verem a Matemática, desenvolver o seu raciocínio 
matemático e, consequentemente, a melhoria das suas aprendizagens. Adianta também 
ter tido a convicção que este programa iria contribuir para a mudança das suas práticas 
de sala de aula. No final, considera que as suas expectativas foram concretizadas. 
Salienta o carácter inovador do PFCM, nomeadamente no que respeita à 
articulação entre a teoria e a prática e às fases que contempla: a escolha dos temas a 
desenvolver, a planificação, o acompanhamento nas aulas e à reflexão. Ambiciona ser 
nestes moldes que se desenrole no futuro o funcionamento da formação contínua de 
professores e sugere uma formação centrada nos agrupamentos de escolas. 
Às sessões de formação atribui a oportunidade de aprofundar os conhecimentos 
matemáticos em simultâneo com as metodologias e materiais a utilizar e os materiais. 
Ainda acerca destas sessões salienta a importância das interacções estabelecidas com a 
formadora e com colegas. Sobre as sessões de acompanhamento em sala de aula realça a 
atitude colaborativa da formadora. 
No desenrolar do PFCM, Aida sempre manifestou empenho, nunca faltou às 
sessões, mas aponta o cansaço e a falta de tempo como condicionantes ao 
funcionamento do PFCM. Participou nas tarefas desenvolvidas no grupo de formação, 
respondendo, questionando, sugerindo, e tendo tido um papel importante nas discussões 
em grupo. 
Do trabalho colaborativo, desenvolvido no grupo de formação, destaca o 
acompanhamento por parte da formadora, a interacção entre os colegas, a oportunidade 
de partilha de opiniões e materiais, salientando, contudo, que estes aspectos não iam 
além dos momentos de formação em grupo. No final do PFCM, prevendo continuar a 
exercer funções de direcção no seu agrupamento, tem a intenção de dinamizar eventos 




ligados à área da Matemática. Responsabiliza o PFCM pelo alerta deixado à 
participação em projectos na área da Matemática, nomeadamente na implementação do 
novo Programa de Matemática do ensino básico. Manifesta satisfação pelos alunos do 
seu agrupamento terem tido bons resultados nas provas de aferição, como consequência 
da maioria dos professores do seu agrupamento terem participado no PFCM. 
Contexto de trabalho 
A turma 
De acordo com o descrito por Aida no seu portefólio, a turma onde experimentou 
as suas tarefas é de 4.ºano, embora além dos oito alunos deste ano de escolaridade, um 
menino e sete meninas, integre dois alunos de 3.º ano, um menino e uma menina. No 4.º 
ano existem duas crianças com Necessidades Educativas Especiais, que acompanham na 
generalidade as actividades da turma, mas necessitam de apoio acrescido. No 3.º ano, 
existe um aluno com Necessidades Educativas Especiais e uma aluna que beneficia de 
um plano de recuperação na área da Língua Portuguesa, dado a sua língua materna não 
ser o Português. As restantes crianças revelam bom desempenho. As idades dos alunos 
estão distribuídas entre oito e onze anos. São provenientes de famílias, na sua maioria, 
pertencentes a um nível sociocultural médio. A maioria dos pais e encarregados de 
educação colaboram com a escola, quando solicitados, e procuram a professora para 
receber informações acerca dos alunos. 
É de uma forma muito positiva que Aida caracteriza esta turma no que respeita ao 
seu comportamento e à forma de estar perante a escola: 
A turma é substancialmente diferente das nossas turmas de hoje em dia. 
Para já, é um grupo bastante pequeno, facilita a tarefa, depois o conjunto de 
alunos é bastante motivado. Os meninos estão bastante motivados, gostam 
de fazer bem, gostam de aprender mais. É uma turma muito aplicada, muito 
disciplinada. Tem hábitos de saber estar, saber estar na sala de aula. É muito 
ordenada, os alunos são muito educados. É um grupo diferente, realmente é 
um grupo diferente do que se está habituado. 
[1.ª reflexão pós-observação] 




No que se refere à Matemática, Aida adianta que, embora na sua maioria 
manifestem não ser esta a sua área preferida, revelam empenho e vontade de aprender: 
Acham a Matemática mais difícil, de qualquer maneira empenham-se em 
fazer, é um grupo que se empenha, que gosta de saber mais (…) Eles 
empenham-se em fazer bem e querem aprender. Têm gosto pelo saber, é um 
grupo empenhado. Realmente eles manifestam mais preferência pelo Estudo 
do Meio, talvez pela novidade, porque estão a conhecer coisas de história do 
nosso país e é isso talvez que os motive. Abrem-se-lhes horizontes. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Acrescenta ainda que ―respondem com interesse às actividades matemáticas, 
especialmente quando apresentam um carácter inovador‖ e que ―a maioria das crianças 
mostra interesse por actividades diversificadas, gostam de ler e ouvir histórias‖ 
[portefólio, caracterização da turma] 
Tarefas experimentadas 
Foram quatro as tarefas experimentadas por Aida, nas sessões de 
acompanhamento em sala de aula do PFCM, espaçadas ao longo do ano lectivo de 
2006/2007. Três delas foram seleccionadas por esta professora para integrarem o seu 
portefólio e são, por essa razão, alvo de apresentação e análise neste trabalho. 
A primeira tarefa – Resolução de problemas – foi realizada no dia 7 de Dezembro 
de 2006, véspera da interrupção lectiva do Natal, apresentava como principal objectivo 
desenvolver a capacidade de resolver problemas. Na planificação elaborada por Aida, 
no item Apresentação sucinta da tarefa, pode ler-se ―Exploração de um problema‖, e o 
registo do enunciado deste: 
O Pai Natal já saiu da Lapónia. Na sua primeira viagem ele precisa de fazer 
um percurso de 10 quilómetros numa serra completamente coberta de neve. 
O piso escorrega muito e o Pai Natal está com um grande problema. 
Durante o dia percorre 2 quilómetros mas quando chega à noite, ele pára 
para descansar no seu trenó e, no dia seguinte, quando retoma a viagem 
verifica que este deslizou para trás um quilómetro. Isto acontece sempre. 
Sendo assim, de quantos dias precisará ele para completar a sua viagem? 
[portefólio, 1.ª planificação] 
Com esta tarefa, Aida pretendia enfatizar o desenvolvimento de estratégias 
diversificadas de resolução de problemas e a comunicação das mesmas: 




Com esta aula tenho como objectivo fomentar nos alunos a capacidade de 
desenvolver estratégias diversificadas para a resolução de problemas, de 
formular hipóteses e conclusões lógicas. Pretendo, ainda, promover a 
capacidade de comunicação, potenciando interacções através das quais cada 
criança explica para os seus colegas as estratégias usadas na resolução dos 
problemas e ouve as suas opiniões. 
[portefólio, 1.ª planificação] 
Na planificação, no ponto Ideias e Procedimentos a desenvolver, além de traduzir 
as ideias acima apresentadas, especifica mais algumas que indiciam a previsão de 
algumas possíveis estratégias de resolução: 
– Desenvolver a capacidade de resolver problemas; 
– Desenvolver o raciocínio e a agilidade mental; 
– Adicionar e subtrair números inteiros; 
– Aplicar a adição e subtracção a situações concretas; 
– Utilizar uma recta numérica; 
– Comunicar de forma oral e escrita. 
[portefólio, 1.ª planificação] 
A segunda tarefa – Actividade de investigação com as tabuadas – foi realizada no 
dia 15 de Fevereiro de 2007, data próxima do Carnaval. Nesta tarefa Aida experimentou 
uma actividade de investigação matemática centrada na descoberta das regularidades 
nas tabuadas. 
Na planificação desta tarefa, no item Apresentação sucinta da tarefa, é possível 
ler-se o que Aida pretende com a realização da mesma: ―Esta actividade tem como 
objectivo principal que os alunos encontrem regularidades numa tabela de duas entradas 
da multiplicação‖ [portefólio, 2.ª planificação] e apresenta a seguinte tabela de dupla 
entrada: 





[portefólio, 2.ª planificação] 
No tópico intitulado Ideias/procedimentos a desenvolver enuncia: 
– Desenvolver o raciocínio e a agilidade mental; 
– Incentivar e desenvolver a capacidade de investigar matematicamente; 
– Adicionar, subtrair e multiplicar números inteiros; 
– Descobrir regularidades através da aplicação da adição, subtracção, 
multiplicação, sequências…; 
– Fazer conjecturas, validá-las e efectuar generalizações; 
– Comunicar oralmente e por escrito as conjecturas; 
– Utilizar conhecimentos adquiridos sobre assuntos matemáticos (conceito 
de par, adição, subtracção, multiplicação de números, soma, diferença, 
produto, casas das unidades, casa das dezenas, …). 
[portefólio, 2.ª planificação] 
Para orientar o trabalho dos alunos, Aida previu a realização de uma ficha de 
trabalho (ver Anexo 13). 
A terceira tarefa experimentada – Actividades geométricas com o tangram – foi 
realizada no dia 26 de Abril de 2007 e teve como objectivo principal ―a realização de 
actividades geométricas com o tangram e a comparação de áreas‖ [portefólio, 3.ª 
planificação]. No item Apresentação sucinta da tarefa, junto com o objectivo acima 
apresentado é exposta a representação do tangram. 
No item Ideias/procedimentos a desenvolver especifica os objectivos que pretende 
desenvolver com esta tarefa: 




– Resolver o puzzle tangram; 
– Identificar as peças do tangram; 
– Construir figuras geométricas a partir das peças do tangram;  
– Construir quadrados utilizando um número diferente de peças; 
– Descobrir como se constrói determinada figura; 
– Comparar áreas; 
– Discutir e comunicar ideias; 
– Utilizar linguagem adequada; 
– Resolver problemas. 
[portefólio, 3.ª planificação] 
Previu também orientar o trabalho dos alunos através das questões apresentadas 
na ficha de trabalho (ver Anexo 14). 
Síntese 
Aida desenvolveu as tarefas planificadas no âmbito do PFCM, numa turma de 4.º 
ano que integra dois alunos de 3.º ano. Caracteriza a turma como um grupo motivado, 
com gosto pela aprendizagem, disciplinado, sabe estar em sala de aula, e é empenhado. 
Aida considera que, mesmo não sendo a Matemática a disciplina preferida dos alunos 
desta turma, estes empenham-se na aprendizagem e nas actividades de sala de aula. 
Aida experimentou quatro tarefas em sala de aula, três das quais fazem parte do 
seu portefólio: a primeira dizia respeito à resolução de um problema, com o intuito dos 
alunos experimentarem diferentes estratégias de resolução; a segunda era relativa a uma 
investigação matemática, com o objectivo dos alunos descobrirem regularidades nas 
tabuadas; e a terceira estava relacionada com a utilização do tangram com a intenção 
dos alunos realizaram actividades geométricas com recurso a este material manipulável 
e para compararem a área de várias figuras. 
Conhecimento didáctico do professor e prática lectiva 
Conhecimento sobre a Matemática 
Natureza da Matemática. Nas sessões de acompanhamento em sala de aula, 
Aida decidiu experimentar tarefas que não eram habituais na sua prática lectiva. Embora 




considerasse que a resolução de problemas fazia parte das suas práticas de sala de aula, 
poucas vezes tinha apresentado um problema que não se resolvesse pela aplicação 
directa de um algoritmo e cuja resolução fosse possível através da aplicação de várias 
estratégias. Este aspecto é perceptível na justificação apresentada para a inclusão da 
primeira tarefa no seu portefólio: 
A escolha desta aula para fazer parte do portefólio deveu-se ao facto de, 
precisamente, ser a primeira e, como tal, ter existido em torno dela uma 
expectativa maior. Outro motivo que definiu a minha opção relaciona-se, 
também, com o próprio conteúdo da mesma. A introdução de um tipo de 
problema ―diferente‖ daquele que habitualmente se coloca perante os 
alunos, o que constitui um desafio relativamente à minha prática 
profissional. Como tal, criei bastantes expectativas em torno desse 
momento, que se revelou significativo no meu percurso profissional. Estava 
curiosa em relação ao modo como os alunos iriam reagir e de como, a partir 
dessa actividade, poderiam resultar as produções matemáticas. Os alunos 
reagiram bastante bem e as suas produções provaram a eficácia deste tipo de 
aula. 
[portefólio, justificação da inclusão da 1.ª tarefa] 
Quando fala acerca da sua actuação na primeira tarefa, reconhece a necessidade de 
orientar os alunos na descoberta de estratégias de resolução que não passassem 
simplesmente pela aplicação de um algoritmo conhecido, chamando assim a atenção 
para o entendimento efectuado acerca da natureza deste tipo de tarefas: ―Tentei não 
influenciar muito, mas orientá-los, ia orientando. Quando vi que eles estavam a tentar 
encontrar a operação tentei abrir-lhes outro horizonte‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Durante a fase de desenvolvimento da tarefa, Aida acompanhou o trabalho dos alunos, 
verificando o que faziam e incentivando-os na procura de diferentes estratégias de 
resolução: ―Estás a tentar fazer uma operação?! Vê lá, será a maneira mais fácil? Tenta 
de outra maneira. Força!‖ [2.ª SAS]. 
Refere que foi o trabalho desenvolvido nas sessões de formação que fez com que 
adquirisse ―uma maior sensibilidade para o assunto no que diz respeito à resolução de 
problemas, no verdadeiro sentido da palavra‖, o que a levou ―a querer aplicar este tema 
e esta metodologia na aula de Matemática‖, pois ―esta atitude implica mudança e 
adequação à realidade‖ [portefólio, introdução da 1.ª tarefa]. Relaciona a inclusão no 
seu portefólio da síntese da terceira sessão de formação com a importância da 
aprendizagem de assuntos relacionados com a resolução de problemas: ―A parte desta 
sessão em que abordámos os conteúdos matemáticos foi orientada para o conceito de 




problema e para os aspectos inerentes à sua resolução, o que se revelou absolutamente 
positivo na sua aplicação na sala de aula‖ [portefólio, justificação da inclusão da 3.ª 
SFG]. Reforça esta ideia, acrescentando que desenvolveu capacidades ―na maneira de 
abordar os problemas, nunca me tinha questionado acerca do que é um problema, 
mesmo! Penso que foi aumentada a minha capacidade como professora de Matemática‖ 
[entrevista final].  
Quando na quinta sessão de formação reflectimos acerca da experimentação em 
sala de aula da tarefa de resolução de problemas, Aida considerou que ficou mais 
alertada para a existência de problemas ―diferentes‖ pelo facto de ter experimentado 
esta tarefa, salientando que, desta forma, os alunos ―perceberem que a Matemática é 
muito alargada, abrange outro tipo de situações diferentes daquelas a que eles estão 
habituados e que até por esse motivo pode ser mais estimulante para eles próprios‖ [5.ª 
SFG]. Ao expressar os seus sentimentos relativamente ao desenvolvimento da tarefa em 
sala de aula, considerou que ―estava assim um bocadinho apreensiva e com um sentido 
de observação um bocadinho mais em cima para ver como é que as crianças reagiam‖, 
reforçando a ideia de novidade nas suas práticas lectivas: ―também ainda não 
experimentei muitas vezes este tipo de problemas em sala de aula‖ [5.ª SFG]. 
Assumiu que a experimentação desta tarefa funcionou como ―um pouco de 
novidade‖ [5.ª SFG] para si própria. Justificou a sua opinião, salvaguardando que, 
talvez, se deva ao facto de nos últimos anos ter tido turmas dos anos iniciais: ―Este tipo 
de problemas é bom para todos os anos de escolaridade, mas assim tão complexos 
talvez mais para os últimos e eu nos últimos quatro anos tive 1.º e 2.º anos, acho que 
não tive tanta oportunidade‖ [5.ª SFG]. Já na fase inicial do PFCM, quando questionada 
acerca da utilização da resolução de problemas na aula de Matemática, havia adiantado 
que o fazia ―a partir da vida real, partindo da vida deles, das situações reais e da 
experiência que já têm‖ [entrevista inicial]. 
Quando justifica a inclusão no seu portefólio da reflexão sobre a experimentação 
de uma actividade de investigação matemática refere que sendo este ―um tipo de tarefa 
pouco experimentado surgiu a expectativa acerca do seu grau de eficácia, no que diz 
respeito ao conhecimento matemático dos alunos e, também, ao seu grau de adesão‖ 
[portefólio, justificação da inclusão da 2.ª tarefa]. Destaca que a realização desta tarefa 
―teve um duplo carácter investigativo, por um lado, no que diz respeito ao próprio 
conteúdo da aula, enquanto tarefa desenvolvida pelos alunos e, por outro lado, como 




teste à sua eficácia, numa análise efectuada pelos professores‖ [portefólio, justificação 
da inclusão da 2.ª tarefa]. Face aos resultados da experimentação, manifesta claramente 
que trabalhar investigações matemáticas na sala de aula constitui uma nova forma de 
ver a Matemática: 
Inovar em Educação. Esta é a palavra-chave que caracteriza a escolha desta 
sessão de acompanhamento para fazer parte deste portefólio. Com efeito, 
considero que o desenvolvimento de actividades de investigação na aula de 
Matemática constitui uma forma nova de encarar esta disciplina e, 
simultaneamente, promove o aumento de competências dos alunos e a 
atitude inovadora dos professores. 
[portefólio, justificação da inclusão da 2.ª tarefa] 
Na oitava sessão de formação, quando transmitiu aos colegas a importância que a 
realização desta tarefa teve para si, sobressaindo a ideia de ter realizado uma tarefa que 
não era habitual nas suas práticas e o contributo desta para alterar a sua visão acerca da 
Matemática: ―Fiz uma experimentação, uma aula nova, algo que não se está muito 
habituado a fazer na sala de aula e penso que me leva a encarar a matemática de uma 
outra forma, mais aberta, mais motivante para as crianças‖ [8.ª SFG]. Terminou a sua 
intervenção sobre este assunto aconselhando os colegas a experimentarem actividades 
de investigação matemática: 
É uma actividade que se deve introduzir mesmo na sala de aula, mesmo que 
não resulte tão bem logo no início. Proporciona que as crianças consigam 
começar a aprender a pensar e encarar a Matemática de outra forma (…). No 
fundo penso que foi uma aula positiva e que se recomenda. 
[8.ª SFG] 
Foi visível, na experimentação da tarefa, o entendimento que Aida adquiriu acerca 
da natureza aberta das investigações matemáticas. No início da tarefa encorajou os 
alunos na descoberta de regularidades, prevenindo: 
Devo avisar que no princípio é natural que os meninos pensem: ―Ai eu não 
consigo descobrir nada, pois então aqui os números são esses números e 
pronto, acabou!‖ Mas depois de pensarem mais um bocadinho vão ver 
quantas coisas dentro da Matemática conseguem descobrir. 
[2.ª SAS] 




Actuou da mesma forma, quer durante a descoberta das regularidades, quer após a 
descoberta de algumas. Circulou na sala e junto aos grupos disse: ―Olhem bem para a 
do nove, que na do nove descobrimos imensas coisas‖; ―Olha, há sempre mais, há 
sempre mais! Vai pensando mais um bocadinho‖; ―Há sempre mais coisas; ―É sempre a 
descobrir, aqui. Os investigadores é assim‖; ―Quer dizer, isto é uma actividade que 
nunca se acaba. Quando começamos a olhar descobrimos mais alguma coisa‖; ―É assim 
que os cientistas fazem, estão sempre a descobrir mais coisas‖ [2.ª SAS]. 
Na justificação da inclusão da terceira tarefa no portefólio considera ter ―um cariz 
um pouco diferente das anteriores‖[portefólio, justificação da inclusão da 3.ª tarefa], por 
um lado, por se tratar de uma tarefa que implica a utilização de material manipulável e, 
por outro lado, ser também uma novidade nas suas práticas a utilização do tangram no 
estudo do conceito de área e, mais uma vez, pretender verificar a eficácia da tarefa: 
Coloquei algumas expectativas nesta aula, uma vez que pretendi perceber a 
que nível poderia resultar no que diz respeito ao desenvolvimento de 
competências relacionadas com a noção de área. Assim, tal como nas 
anteriores, revestiu um carácter investigativo, o que me permitiu tirar 
conclusões acerca da eficácia deste tipo de aulas. 
[portefólio, justificação da inclusão da 3.ª tarefa] 
No final do PFCM, elabora acerca da importância que atribui à utilização de 
materiais manipuláveis, nomeadamente na construção do conhecimento pelo aluno: 
Uma coisa que eu aprendi com esta formação é a importância que pode ter o 
material na aula de Matemática. Eu penso que os alunos irão ganhar 
bastante se nós conseguirmos levar materiais para a sala de aula que 
proporcionem às crianças oportunidade de agirem sobre o material e serem 
elas próprias a construírem o conhecimento a partir desse material, embora 
orientados e moderados pela professora. 
[entrevista final] 
Assim, na experimentação da terceira tarefa, enquanto os alunos tentavam 
construir um quadrado com tangram, Aida circulou entre o grupo A e o grupo B, fez 
algumas sugestões e transmitiu algumas palavras de incentivo, que denotavam a 
importância atribuída à natureza experimental do trabalho realizado com recurso à 
utilização de materiais: ―Tem de dar. Eu garanto que dá. Embora as peças pareçam 
muito grandes para esse espaço, dá‖; ―Vejam lá esses triângulos grandes, a posição 
deles‖; ―Têm que mexer nesse. Exactamente!‖; ―Um dos grandes se o movimentarem 




um bocadinho…‖; ―Agora o melhor é não mexerem mais nestes. É uma sugestão‖; 
―Rodando, rodando, rodando, rodando, a ver…‖; ―Então, já sabem, já têm metade do 
serviço feito. Agora é só tentar com aqueles‖; ―Se ainda não vos dá podem girar, por de 
outra maneira‖; ―É melhor tirarem esses. É melhor, é melhor‖; ―Assim parece que não 
vai dar. Então é melhor vermos outras hipóteses. Nestes é melhor não mexerem mais‖; 
―Vê lá. É uma boa hipótese. Interessante!‖ [3.ª SAS]. O mesmo aconteceu quando os 
alunos tentavam responder às questões constantes na ficha de trabalho: ―Experimentem 
com as vossas peças. Façam a experiência, peguem no quadrado grande, no vosso 
pequeno e façam a experiência‖; ―Mas façam a experiência. Façam lá para ver quantos 
são precisos‖ [3.ª SAS]. 
Aprendizagens efectuadas. Aida considera que o PFCM lhe propiciou 
―relembrar e aprofundar conhecimentos‖, ancorando nos alunos a importância do 
professor estar seguro dos seus conhecimentos: ―É muito importante estarmos a par 
disso, porque às vezes há crianças que nos colocam perante determinadas questões e nós 
temos que estar seguros para responder, se não corremos o risco de dizermos que está 
errado e talvez nem esteja!‖ [entrevista final]. 
Acerca das aprendizagens efectuadas, especifica alguns conceitos trabalhados: 
―Mesmo o conceito de polígono, de área, já não me lembrava de todas aquelas 
classificações!‖ [entrevista final]. No seu portefólio, esclarece: ―Penso que a reflexão e 
clarificação acerca destes conceitos, nomeadamente área e perímetro, se revelou uma 
mais-valia para o nosso percurso como professores, pelo que atribuo a esta componente 
da formação uma importância bastante significativa‖ [portefólio, síntese da 10.ª SFG]. 
Na experimentação das tarefas Aida trabalhou alguns dos referidos conceitos, sendo 
manifesto o questionamento efectuado para os alunos chegarem às propriedades do 
quadrado, assunto trabalhado nas sessões de grupo: 
Aida: Agora os meninos vão todos olhar para esta cartolina e dizer-me qual 
é a forma que tem esta cartolina. Quem é que sabe dizer? Carolina, diz lá. 
Carolina: Tem a forma de um quadrado. 
Viviana: Está certo. 
Aida: Está certo, Viviana? 
Aida: Porque dizes que é um quadrado? Diz-me lá. Porque é que dizes? A 
Carolina disse que era um quadrado e tu disseste está certo, porquê? 
Viviana: É uma superfície plana. 
Aida: É uma superfície plana, mas o que te faz dizer que é mesmo um 
quadrado? Tu sabes, tu sabes? … Mas nós estamos a trabalhar em grupo e 




vai haver cooperação entre todos os elementos e a Flávia quer dar uma 
ajuda. Diz lá Flávia. 
Flávia: Porque tem quatro lados e são todos iguais. 
Aida: São todos iguais. E ainda tem mais qualquer coisa que nos diga que é 
um quadrado. O que é que tem? Aqui, isto. Como se chama esta superfície 
aqui? Exactamente Sandra. Diz lá. 
Sandra: Só tem ângulos rectos. 
Aida: Só tem ângulos rectos, quantos? 
Aluna: Quatro. 
Aida: Tem quatro ângulos rectos. Ela disse que eram rectos. Quem é que me 
sabe dizer porque são rectos. 
Aluna: Porque tem noventa graus. 
[3.ª SAS] 
Diz sentir-se, no final do PFCM, uma professora de Matemática ―bastante mais 
competente‖, especificamente ―na maneira como explorar os conteúdos‖ e exemplifica: 
―Alarguei horizontes em relação aos conteúdos, a maneira de trabalhar a divisão, é um 
exemplo. Há técnicas que não me lembrava de aplicar‖ [entrevista final]. Dois anos 
após o final do PFCM, menciona o estudo da operação divisão como um exemplo das 
novas aprendizagens efectuadas: 
Um conteúdo que realmente foi muito útil no âmbito da formação foi 
quando trabalhámos a divisão e como a apresentar às crianças. Assim eles 
percebem o porquê da divisão. Entendem o sentido. O que é. O que significa 
a divisão. Isso é muito interessante. Enquanto aquele método tradicional, só 
o algoritmo, tudo na base da rotina, o aluno entende que é assim, mas não 
sabe porque é. Foi um conteúdo que também promoveu algo diferente em 
mim como professora. 
[entrevista após 2 anos] 
Considera que foram percorridos todos os temas e tópicos de Matemática do 
currículo do 1.º ciclo do ensino básico: ―Penso que abordámos os números e numeração, 
diversos sistemas de numeração, algoritmos, as grandezas, sobretudo, a grandeza área, a 
geometria, a classificação de triângulos e outros polígonos. Penso que abordámos todos 
os pontos do currículo. Íamos sempre ao programa!‖ [entrevista final]. Dois anos após o 
final do PFCM, recorda também alguns dos tópicos trabalhados: ―O conceito de área, de 
perímetro, figuras geométricas, caracterização das figuras geométricas, caracterização 
do sistema indo-árabe, novos métodos de multiplicar, estou-me a lembrar da gelosia‖ 
[entrevista após 2 anos]. Salientando: ―Há muitos conhecimentos que se puderam 
consolidar e aprender de novo com a formação‖ [entrevista após 2 anos]. 




Aida aponta ainda o contributo do PFCM para o conhecimento de novos materiais 
manipuláveis e para a descoberta de novas potencialidades de outros já conhecidos: 
As minhas expectativas iniciais evoluíram ao longo do programa e nalguns 
pontos foram excedidas. Em relação às sessões de formação em grupo o que 
aprendi foi muito importante para a minha profissão na medida em que 
permitiu actualizar os conhecimentos matemáticos no que diz respeito aos 
conteúdos e às metodologias ligadas a esses conteúdos. Além disso, 
possibilitou-me o conhecimento de materiais, alguns deles que eu não 
conhecia, por exemplo o polydron. Que eu não conhecia! Consegui ficar a 
saber outras formas de os utilizar e utilizá-los constituindo uma mais-valia 
para o desenvolvimento dos conteúdos. Estou-me a lembrar por exemplo do 
tangram, do geoplano para o conceito de área e de perímetro. Outras 
potencialidades! Nós explorávamos muito superficialmente esses dois 
materiais. Nós explorávamos na sala de aula, mas não retirávamos o 
potencial todo que eles comportam. 
[entrevista final] 
Na mesma perspectiva, indica a abordagem do jogo na oitava sessão de formação 
como um motivo, entre outros, para ter incluído no portefólio a síntese desta sessão: 
―Nesta sessão tivemos, ainda, a oportunidade de experimentar o jogo como recurso 
didáctico, o que me leva a valorizá-la especialmente‖ [portefólio, justificação da 
inclusão da 8.ª SFG]. Evoca o desenvolvimento da sessão e a consequente verificação 
da importância do jogo na abordagem de alguns conteúdos: 
A formadora colocou-nos perante o aspecto prático do jogo e, nesse sentido, 
formámos dois grupos e jogámos um dominó com números decimais. Esta 
actividade prática levou-nos a validar, através da nossa própria experiência, 
a concepção de que o jogo é, realmente, uma forma motivadora de efectuar 
aprendizagens e de utilizar competências. A partir daí trabalhámos formas 
de concretizar, na sala de aula, conceitos inerentes aos números decimais. 
[portefólio, síntese da 8.ª SFG] 
Na conclusão do portefólio a opinião é a mesma. Em jeito de balanço final do 
PFCM, diz fazer uma avaliação ―absolutamente positiva‖, pois permitiu-lhe ―actualizar 
o conhecimento matemático e a utilização de materiais novos ou pouco usados até aqui 
na aula de Matemática‖ [portefólio, conclusão]. Quanto a este último aspecto, refere ter 
tido oportunidade de verificar a possibilidade de utilização dos materiais manipuláveis 
para ―explorar conteúdos que fazem parte do programa curricular do Ensino Básico‖, 
por exemplo ―a utilização do geoplano ou o tangram no conceito de área‖ [portefólio, 
conclusão], o que desconhecia. A importância da utilização do geoplano no estudo da 




grandeza área é igualmente destacada na síntese incluída no seu portefólio sobre a 
décima sessão de formação, onde apresenta o desenvolvimento da sessão em articulação 
com os conceitos estudados: 
Entrámos, a seguir, no ponto referente ao estudo da Grandeza Área através 
de actividades com o geoplano. A formadora distribuiu um a cada um de 
nós e elásticos coloridos bem como uma ficha de trabalho com tarefas a 
desenvolver com este material. Distinguimos figura não poligonal de 
polígono e clarificámos a definição de perímetro como comprimento da 
linha fronteira e de área como superfície ou propriedade comum a 
superfícies que são equivalentes. A actividade prática realizada por nós com 
o material revelou-se, como é habitual, bastante animada e potenciadora de 
comunicação entre os presentes. A intervenção da formadora permitiu 
alargar o nosso domínio na utilização do geoplano ao introduzir a ―regra das 
metades no cálculo de áreas‖ e a ―regra do enquadramento‖. 
[portefólio, síntese da 10.ª SFG] 
Em consonância com este aspecto, refiro que após a sua participação no PFCM, 
Aida teve um papel interventivo no seu agrupamento a nível da disciplina de 
Matemática, com o incentivo à realização anual do evento ―A semana da Matemática‖ 
dirigido a alunos do 1º ciclo do ensino básico. A este respeito, diz: ―Incentivei os 
colegas a desenvolver o dia da Matemática, ou seja, a semana da Matemática no 
Agrupamento. Já vamos para o 3.º ano que fazemos a semana da Matemática. Tem 
corrido bastante bem, com o apoio da Cristina e da ESE [Escola Superior de Educação], 
claro‖ [entrevista após 2 anos]. Aida sugeriu a introdução desta actividade no Plano 
Anual de Actividades do agrupamento de escolas a que pertence. Neste pode ler-se a 
origem da ideia (fala 1) e o que se o que se pretende com esta realização (fala 2): 
1. Esta actividade, proposta pelo Conselho de Docentes, nasceu da 
necessidade de colocar em uso as competências adquiridas pelos docentes 
que frequentam ou frequentaram a Formação nessa área facultada pelo 
Ministério da Educação e implementar, de forma lúdica, a aprendizagem da 
Matemática nos nossos alunos. 
[plano de actividades do agrupamento de Aida] 
2. Queremos que esta seja simples, divertida e ilustrada por diversas 
actividades aliciantes que tenham por função cimentar conhecimentos 
adquiridos de maneira mais formal no dia-a-dia das nossas escolas. 
Pretende, também, incentivar o desenvolvimento de métodos de ensino e 
abordagens pedagógicas inovadoras para o ensino da Matemática,  
 




garantindo um papel activo dos alunos no desenvolvimento dessas 
actividades. 
[plano de actividades do agrupamento de Aida] 
Diz que neste evento, com a duração global de uma semana, ―em cada dia dessa 
semana uma escola [do agrupamento] desenvolve o dia da Matemática, que se traduz no 
desenvolvimento de oficinas com exploração de materiais, com actividades 
matemáticas‖ [entrevista após 2 anos]. Sobre a planificação desta actividade assinala ser 
―feita de acordo com o Plano Anual de Actividades, normalmente orientada pela 
coordenadora do Conselho de Docentes‖ e descreve como é feita a sua preparação: 
Há várias reuniões preliminares, como sabe, onde se faz uma recolha das 
actividades que é possível desenvolver nesses dias. Depois cada escola vai 
desenvolver aquelas que acha que são mais interessantes naquele contexto e 
para aqueles alunos. E depois faz-se a avaliação. A avaliação tem sido muito 
positiva. 
[entrevista após 2 anos] 
Considera que, com esta realização, os alunos fazem aprendizagens ao nível da 
Matemática, pois ―eles estão a descobrir, são actividades de descoberta, estão a 
manusear o próprio material, estão a fazer os registos também. Os ateliers que temos 
desenvolvido também passa pela resolução de problemas. Estão a adquirir 
conhecimentos e a aplicá-los‖ [entrevista após 2 anos].  
Conclui que a ideia nasceu devido à sua participação no PFCM: ―foi outra das 
consequências do facto de eu ter estado na formação de Matemática‖ [entrevista após 2 
anos]. 
Síntese 
Aida experimentou tarefas que não eram habituais na sua prática lectiva, o que 
conduziu a uma nova visão acerca da natureza da Matemática. Adquiriu um novo 
entendimento acerca da natureza da resolução de problemas, sobretudo, acerca da 
diversificação das estratégias de resolução, tendo sido alertada para a existência de 
problemas ―diferentes‖, que não se resolvem simplesmente pela aplicação de um 
algoritmo. A experimentação pela primeira vez de investigação matemática constituiu 
uma nova forma de ver a Matemática, uma Matemática mais aberta, mais motivante. Foi 




ainda fortalecida a sua ideia acerca da natureza experimental da realização de tarefas 
com recurso à utilização de materiais manipuláveis.  
Relembrar, aprofundar, clarificar, consolidar e aprender são os verbos utilizados 
para caracterizar o que o PFCM lhe propiciou em termos de aprendizagens efectuadas. 
Relembrou assuntos de Geometria (fala na classificação de polígonos e no conceito de 
área), tendo aplicado na sala de aula alguns dos conceitos estudados. No tema Números 
e Operações chama a atenção para o entendimento que fez do sentido da divisão. 
Quando lembra as aprendizagens efectuadas associa o conhecimento matemático e o 
conhecimento didáctico: importância do jogo e a utilização de materiais manipuláveis 
na abordagem de conceitos. Em consonância com este aspecto, Aida incentivou, no seu 
agrupamento, a realização de um evento anual – Semana da Matemática – fortemente 
associado à utilização de materiais manipuláveis. 
Conhecimento do processo de instrução: Preparação lectiva 
Significado atribuído à planificação. Quando, no início do estudo, Aida fala 
acerca da preparação lectiva considera-a ―essencial‖, justificando a sua opinião pela 
importância de reflectir sobre os conteúdos, os materiais a utilizar, o conhecimento dos 
alunos e as metodologias a utilizar: ―Ao estarmos a preparar a aula estamos a reflectir 
sobre o conteúdo da aula, sobre o material que vamos levar, sobre o que os alunos 
sabem e sobre como o fazer ‖ [entrevista inicial]. Embora não descure o improviso, diz: 
―Temos que preparar a aula para que ela resulte, porque improvisar é importante, mas só 
em certa medida‖, a preparação sobrepõe-se-lhe, pois ―é essencial para que a aula 
decorra de acordo com o que pretendemos‖ [entrevista inicial]. 
É decisiva a afirmar que sempre planificou, assinalando, concretamente, a 
realização da planificação diária: 
A planificação diária das aulas ou num formato ou noutro, eu sempre fiz, 
desde o começo. Embora possa haver um dia ou outro que uma pessoa não 
tenha esse tempo, mas mentalmente está tudo delineado. Normalmente faço 
tudo, mesmo no papel. Sempre fiz a planificação diária no papel.  
[entrevista inicial] 
Diz utilizar frequentemente os documentos oficiais para planificar, mas também 
outros materiais: 




Por exemplo, para fazer o plano anual que é o primeiro que se faz, tenho 
sempre o programa junto de mim. Além de consultar o programa, costumo 
consultar outras publicações que saem com bastantes actividades. Portanto, 
acho que se deve reunir o maior número de materiais possível para se fazer 
o trabalho o melhor que se pode. 
[entrevista inicial] 
Em relação à utilização do manual na planificação de aulas, salienta que além dele 
utiliza outros livros e a Internet: ―livros que eu compro, e agora, claro, a Internet. Agora 
parece que eu já não consigo ensinar nada sem ir pesquisar na Internet‖ [entrevista 
inicial].  
No seguimento desta ideia, referindo-se à preparação dos materiais necessários 
para a realização das tarefas na sala de aula, assinala serem feitos ―de acordo com as 
temáticas e com as características dos alunos‖ [entrevista inicial]. Manifesta gosto por 
produzir este material, referindo: ―No início da carreira o material que eu produzia era 
mais feito à mão, desenhos, gravuras, algum jogo que eu comprava, etc.‖ [entrevista 
inicial]. No presente, diz recorrer aos meios informáticos para esse fim: ―Actualmente 
também gosto de fazer eu o material. Gosto especialmente de o fazer, mas já recorro 
mais aos audiovisuais e ao computador, quer na produção do material, quer mesmo no 
decurso da aula‖ [entrevista inicial]. Neste sentido, embora afirme que utiliza o manual 
na sala de aula, não o considera o material primordial: ―De maneira nenhuma. Aliás 
gosto muito de construir as minhas próprias fichas‖ [entrevista inicial]. 
Acerca da realização da planificação em conjunto com outros colegas salienta não 
haver muito ―esse costume‖ [entrevista inicial] . No entanto, dado o seu gosto pelo 
trabalho colaborativo e enquanto coordenadora do Conselho de Docentes decidiu 
―implementar esse hábito‖ no seu agrupamento: 
Nos Conselhos de Docentes promovo sempre as reuniões de colegas por 
anos. O nosso Conselho de Docentes é muito grande (…) Já estamos a 
tentar implementar o hábito de planificar em conjunto. Até agora temos 
planificado por anos e por trimestres. Porque eu reconheço esta necessidade 
e que seria bastante positivo haver essa interacção entre as pessoas.  
[entrevista inicial] 
Para Aida, o contributo do PFCM para a preparação das tarefas a experimentar 
―foi muito‖, pois ―a aula prática começava sempre na sessão de formação, quer na 
escolha do tema, quer nas estratégias, quer nas metodologias, quer em materiais, quer na 




avaliação. Começava logo aí!‖ [entrevista final]. Além disso, esta professora considera 
que o PFCM lhe serviu para fazer uma investigação em tempo útil: ―Teve um carácter 
investigativo, ver o que resulta melhor, o que resulta pior, como é que as crianças 
reagem a determinadas estratégias. Trabalho que foi muito apoiado. Portanto, tive esse 
feedback todo‖ [entrevista final].  
Atribui grande importância ao contributo da formadora e dos colegas do grupo de 
formação na preparação das tarefas experimentadas. Na planificação da primeira tarefa 
– Resolução de problemas – Aida apresentou ao grupo de formação e à formadora a 
tarefa organizada numa grelha de planificação, e solicitou aos colegas e à formadora 
sugestões para a melhorar, tendo surgido a oportunidade de discutir a forma e as 
implicações de apresentar a tarefa, quer seja em tópicos, quer seja de forma mais 
descritiva. Também a segunda tarefa – Investigando regularidades nas tabuadas – foi 
apresentada e discutida na sétima sessão de formação. Aida apresentou detalhadamente 
a tarefa que tencionava trabalhar, tendo aproveitado para esclarecer as suas dúvidas: 
Estava a pensar introduzir, desta vez, uma actividade de investigação 
matemática a partir de uma tabela de duas entradas da multiplicação, corrija-
me se não estou a dizer os termos certos, que iria apresentar aos meninos 
para eles, talvez dois a dois, irem descobrindo regularidades. A propósito 
disso gostava de fazer uma pergunta, se devo dizer tabuada ou tábua da 
multiplicação, ou se é indiferente (…) Já que estamos em maré de 
esclarecimentos, a respeito da tabuada do dois, é mais correcto dizer um 
vezes dois, dois vezes dois, três vezes dois, quatro vezes dois ou ao 
contrário dois vezes um, dois vezes dois, três vezes dois, quatro vezes dois, 
como nós aprendemos. 
[7.ª SFG] 
Também na décima primeira sessão de formação que Aida informou que ia 
experimentar tarefas semelhantes às realizadas no PFCM e colocou algumas dúvidas 
referentes à realização de algumas figuras com o tangram, por exemplo, ― qual o 
número de quadrados que se podem formar com as peças do tangram?” [11.ª SFG]. 
Além do exposto, para a planificação das tarefas de sala de aula, Aida não só 
aproveitou e pediu a colaboração dos colegas, como também deu a sua própria opinião 
para o trabalho dos outros. Na quarta sessão de formação questionou uma colega sobre 
o tempo que demorou a realização da tarefa de resolução de problemas: ―É um 4.º ano 
ou 3.º ano?, Quanto demorou mais ou menos a aula?‖ [4.ª SFG]. Na mesma sessão, 
perante a sugestão de um problema sugerido por um elemento do grupo para 




experimentar em sala de aula, referiu: ―Ainda me parece mais complicado [do que o da 
aranha]‖. [4.ª SFG]. 
Aida indica que os materiais fornecidos nas sessões de formação se revelaram um 
auxiliar precioso na preparação das tarefas. No seu portefólio incluiu os materiais 
fornecidos pela formadora nas sessões de formação em grupo ―uma vez que estes 
constituíram um suporte essencial para a escolha e programação da aula‖; incluiu 
―pesquisas [da Internet] efectuadas durante a fase de preparação, porque considero que 
todo o processo de ensino-aprendizagem pressupõe algum tipo de investigação‖; e 
indicou a pesquisa bibliográfica efectuada, pois ―revela-se, também, um factor 
importante na medida em que legitima algumas das opções feitas‖ [portefólio, 
justificação da inclusão do material utilizado para a preparação da 1.ª tarefa]. 
Escolha das tarefas. Para a primeira tarefa a experimentar – Resolução de 
problemas – Aida formulou um problema semelhante ao trabalhado na terceira sessão 
de formação, mas construído num contexto adequado à época natalícia. Na quarta 
sessão de formação apresentou o problema aos restantes elementos do grupo e disse: 
―Vou fazer a experiência‖, explicando o contexto do problema: ―Eu penso introduzir 
mesmo esse para um 4.º ano, não com a aranha, mas com o Pai Natal, dar-lhe outro 
envolvimento. Como é 4.º ano não me parece mal. Vou fazer a experiência‖ [4.ª SFG]. 
Na reflexão pós-observação justificou a sua opção pelo novo contexto construído, 
destacando a preocupação de integrar esta tarefa na época do ano e denotando, desta 
forma, dar particular atenção na criação de contextos de aprendizagem com significado 
para os alunos: 
Comecei a pensar em enquadrar a aula na temática que agora está a ser 
abordada pela turma nas outras áreas, aliás a sala está decorada com motivos 
de Natal. Tentei adequar o contexto do problema a essa época, para que os 
miúdos ficassem mais motivados e que lhes apetecesse mesmo resolver o 
problema e nada imposto, uma coisa que estivesse fora de contexto. Então 
foi aí que me lembrei, em vez de ser o caracol ou a aranha, vai ser o Pai 
Natal que é uma figura mais sugestiva para eles. Lembrei-me onde vive o 
Pai Natal, lá na Lapónia, lá no pólo, tudo gelado. Se está gelado há aquela 
hipótese de escorregar, coitado do Pai Natal… E então foi daí, a tentar não 
desligar das outras áreas, mas antes a relacioná-las. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
A escolha segunda tarefa – Investigação matemática com as tabuadas – é 
fundamentada nos assuntos abordados nas sessões de formação: 




A minha opção por este tipo de aula está directamente relacionada com as 
temáticas desenvolvidas nas sessões teóricas, nomeadamente naquelas onde 
tratámos este tipo de tarefa. Foi esse facto que despertou o meu entusiasmo 
e me levou a concretizá-la na sala de aula, uma vez que pensei constituir 
uma mais-valia para os alunos. 
[portefólio, introdução da 2.ª tarefa] 
Na terceira reflexão pós-observação, evoca a forma como se processou a escolha 
do tema a abordar na terceira sessão de acompanhamento em sala de aula – Actividades 
geométricas com o tangram: 
Já há algum tempo que estava um bocadinho hesitante… A forma como nós 
abordámos este tema na sessão teórica, a experimentação que fizemos e as 
interacções que se geraram entre os elementos do grupo levaram-me a 
acreditar que realmente seria uma actividade interessante também na sala de 
aula, e foi este o motivo que me levou a optar pelo tangram. 
[3.ª reflexão pós-observação] 
Aida revela abertamente a importância das sessões de formação para a escolha das 
tarefas: 
Neste momento, revelava-se necessário começar a pensar na temática e na 
planificação da próxima aula assistida. Como ainda não tinha tomado uma 
decisão definitiva acerca desse assunto esperei, neste encontro, através de 
troca de ideias com os colegas e da orientação sempre imprescindível da 
formadora, conseguir definir a actividade que irei pôr em prática na sala de 
aula.  
[portefólio, síntese da 10.ª SFG] 
E assinala que as tarefas realizadas nas sessões de formação lhe abriram caminho 
para a experimentação: ―Fizeram despoletar em mim a vontade de experimentar 
actividades com o tangram na sala de aula‖, pois a abordagem do tópico Geometria e 
medida recorrendo ao uso do tangram fez-lhe ―perceber a utilidade que poderia vir a ter 
na aula de Matemática, com os alunos‖, e apercebeu-se que ―poderia ser uma mais-valia 
para os alunos desenvolverem competências inerentes à identificação de figuras 
geométricas e ao domínio da noção de área a elas associado‖ [portefólio, objectivos da 
3.ª tarefa].  
Fases da aula. Nas planificações de Aida, no ponto Sugestões para a 
apresentação e exploração da tarefa, apresenta a sequência das principais fases a 




desenvolver na experimentação da tarefa, deixando a ideia clara do que pretende 
realizar em sala de aula. Em todas as planificações efectuadas é perceptível a existência 
de quatro fases da aula: introdução da tarefa, desenvolvimento desta, comunicação dos 
resultados e avaliação do trabalho desenvolvido.  
Assim, na primeira tarefa planificada é possível efectuar a seguinte estruturação 
(ver Quadro 9). 
Quadro 9. Fases da primeira tarefa experimentada (Aida) 
Fases da aula 1.ª Planificação de Aida 
Introdução da tarefa – Diálogo introdutório onde surge a figura do Pai 
Natal. 
– Apresentação do problema para resolução 
individual. 
 
Desenvolvimento da tarefa – Registo da resolução numa folha previamente 
fornecida. 
 
Comunicação dos resultados – Cada criança comunica ao grande grupo o 
processo de resolução e o resultado a que chegou. 
– Os colegas manifestam a sua opinião e discutem-
na com a moderação da professora. 
– Utilização de uma recta numérica onde os alunos 
concretizam uma possível forma de resolução do 
problema. 
– Resolução individual de uma extensão do 
problema proposto. 
 
Avaliação do trabalho desenvolvido – Reflexão/síntese acerca da utilidade da tarefa. 
 
 
Na planificação de Aida além das etapas principais da aula, é possível perceber a 
organização do trabalho em sala de aula (individual), o papel do aluno (resolver o 
problema proposto e comunicar e discutir as estratégias de resolução), o papel da 
professora (moderadora), a previsão de uma possível estratégia de resolução do 
problema delineada pela professora (utilização da recta numérica) e a resolução de um 
problema semelhante. 
Aida idealizou a segunda tarefa seguindo uma estrutura (ver Quadro 10) que 
envolveu igualmente quatro fases. 
Quadro 10. Fases da segunda tarefa experimentada (Aida) 
Fases da aula 
 
2.ª Planificação de Aida 
Introdução da tarefa – Diálogo introdutório. 
 
Desenvolvimento da tarefa – Apresentação de uma cartolina com uma tabela 
de duas entradas da multiplicação. 




– As crianças preenchem algumas lacunas que a 
tabela apresenta e que estão ocupadas por 
pequenos palhaços e motivos de Carnaval.  
– Durante a realização da tarefa, a professora será 
a moderadora da actividade, incentivando os 
alunos a descobrirem regularidades e 
aconselhando-os a validarem-nas. 
– Registos na folha/caderno. 
 
Comunicação dos resultados – Os alunos são convidados a observarem as 
colunas da tabela e a descobrirem regularidades – 
trabalho realizado em pequenos grupos de dois 
elementos.  
– Registo das descobertas, numa folha previamente 
fornecida. 
– As crianças comunicam ao grande grupo o 
processo de resolução e os resultados a que 
chegaram, sabendo que cada grupo só pode 
divulgar uma das descobertas feitas. 
– Os colegas manifestam a sua opinião, discutem-
na e formulam generalizações, com a moderação 
da professora. 
– Na comunicação dos resultados todos os alunos 
devem participar. 
 
Avaliação do trabalho desenvolvido – Por fim, avaliação da tarefa, através da 
realização de uma ficha onde os alunos digam se 
gostaram ou não de realizar a actividade, como 




Da mesma forma que na estruturação da primeira tarefa é possível perceber a 
organização do trabalho em sala de aula (trabalho em pares) e o papel do aluno 
(descoberta de regularidades) e da professora (moderadora). 
Na planificação da terceira tarefa distinguem-se as mesmas quatro fases da aula 
(ver Quadro 11). 
Quadro 11. Fases da terceira tarefa experimentada (Aida) 
Fases da aula 
 
1.ª Planificação de Aida 
Introdução da tarefa – Formação de dois grupos de 5 elementos cada 
um. 
– Distribuição de um quadrado (grande) e das 
figuras que constituem as peças do Tangram, em 
tamanho proporcional, a cada grupo. 
– Propor a reconstituição do puzzle a cada grupo, 
na forma de competição. 
– Os grupos descobrem o nome do puzzle. 
– Os alunos revelam o número e o nome das 
figuras geométricas que o constituem, bem como 
algumas das suas características. 
– Descobrir curiosidades acerca do Tangram: 
origem, … 




– Apresentação do objectivo principal da aula. 
 
Desenvolvimento da tarefa – Distribuição de um Tangram a cada aluno. 
– Distribuição de uma ficha de trabalho com várias 
actividades relacionadas com a construção de 
figuras geométricas com o Tangram e sua área. 
 
Comunicação dos resultados – Ao longo da realização da ficha, discutir em 
grande grupo cada actividade constante na ficha, 
de forma a trocar ideias sobre as várias actividades 
e, em alguns casos, aproveitar para salientar as 
características das várias figuras construídas: 
número de lados, número de ângulos, 
comprimento dos lados e amplitude dos ângulos.  
– Ao longo da tarefa o papel da professora será o 
de moderadora, fazendo com que os alunos à 
medida que resolvem cada actividade discutam as 
suas ideias. 
 




Na terceira tarefa é visível o papel do aluno (descoberta de figuras com o tangram 
e o conceito de área) e da professora (moderadora) e o modo de organização do trabalho 
em sala de aula (trabalho de grupo).  
Saliento que Aida previu o surgimento de dificuldades por parte dos alunos na 
realização das tarefas propostas, pelo que construiu materiais e previu novas tarefas que 
os ajudassem a colmatá-las. Por exemplo, para a concretização do plano de resolução do 
problema proposto na primeira tarefa construiu uma recta numérica em cartolina com 
um Pai Natal incorporado que se deslocava ao longo da mesma e permitia verificar o 
seu percurso. Na segunda tarefa, Aida previu o trabalho que desenvolveria caso a tarefa 
planificada não resultasse como pretendido, pelo que produziu ―duas tarefas que 
utilizaria no caso de subsistirem dificuldades acrescidas‖ [2.ª reflexão pós-observação]. 
Síntese 
Para Aida planificar implica reflectir sobre o conteúdo da aula, sobre o material, 
sobre os conhecimentos dos alunos e as metodologias a utilizar. Embora considere que é 
importante improvisar, não dispensa a concretização desta fase da prática lectiva, 
utilizando, para isso, os documentos oficiais e outros materiais (por tarefas de acordo 
com os tópicos matemáticos e com as características dos alunos, manifestando gosto 
nesta actividade. 




Na função de coordenadora do Conselho de Docentes e o seu gosto pelo trabalho 
colaborativo promoveu a realização da planificação em grupo no seu agrupamento. 
Na planificação das tarefas, salienta o contributo da formadora e dos colegas e a 
importância dos materiais fornecidos pela formadora. 
Na escolha das tarefas a experimentar teve essencialmente em consideração os 
assuntos trabalhados nas sessões de formação. 
Em todas as planificações efectuadas é clara a existência de quatro fases da aula: 
introdução da tarefa, desenvolvimento, comunicação dos resultados e avaliação do 
trabalho desenvolvido. Prevendo o surgimento de dificuldades por parte dos alunos na 
realização das tarefas propostas, construiu materiais e  novas tarefas que os ajudassem a 
colmatá-las. 
Conhecimento do processo de instrução: Condução das aulas 
Organização do trabalho em sala de aula. No início do estudo, quando 
questionada acerca da sua organização da organização do trabalho em sala de aula, Aida 
começa por referir a forma como organiza os alunos em sala de aula, afirmando que já 
―ensaiou‖ várias formas, e justificando que ―depende se eles são muito conversadores 
ou se eles são mais atentos. Depende muito dos alunos‖ [entrevista inicial]. Diz já ter 
tido a sala de aula organizada de muitas maneiras, por grupos, na disposição tradicional 
(mesa atrás de mesa) e em U, especificando que com turmas muito numerosas o normal 
é pô-los ―em fila, mesa atrás de mesa‖ [entrevista inicial] e, informa que, durante o ano 
lectivo, muda várias vezes a organização. Considera que uma das formas de organização 
do trabalho em sala de aula que lhe agrada mais, dependendo obviamente da tarefa, é o 
trabalho de grupo, pois ―desde que orientado, é positivo‖, alertando, contudo, que ―com 
turmas grandes é difícil‖ [entrevista inicial]. Adianta uma forma de concretização deste 
modo de organização do trabalho em sala de aula: ―Talvez resulte colocar os meninos 
em grupo, desde que tenhamos o cuidado de colocar as crianças no sítio certo, distribuir 
os alunos, um bom outro menos bom, de maneira que possa haver ajuda entre eles, no 
grupo‖ [entrevista inicial]. Dá, assim, relevância à heterogeneidade dos alunos nos 
grupos de trabalho, quer em termos de comportamento, quer de aprendizagem, para que 
os alunos ―se possam ajudar mutuamente‖ [entrevista inicial]. Liga este aspecto à 




importância da existência de um líder no grupo ―que consiga que outro, que até costume 
estar mais distraído, consiga estar mais envolvido na tarefa‖ [entrevista inicial]: 
Começo logo por deixar que sejam eles a escolher o líder. O líder tem que 
ser uma decisão deles próprios. Às vezes é possível notar que eles fazem 
coincidir o líder que escolhem com aquele que eu acharia que seria o melhor 
para o grupo. Acho que, às vezes, as crianças têm essa percepção e 
conseguem tomar as atitudes que a professora acharia que seriam 
convenientes. 
[entrevista inicial] 
Em torno do mesmo assunto, aponta como desvantagem da realização do trabalho 
de grupo a possibilidade de nem todos os alunos do grupo se envolverem de igual forma 
na realização das tarefas propostas: 
Há tendência de ser um a fazer e os outros ficarem menos envolvidos, por 
vezes. É preciso usar de algumas estratégias para que eles consigam 
trabalhar eficazmente. Se cada um tiver uma tarefa diferente, mas 
convergente para o mesmo, o grupo só vai ganhar. Por exemplo, se cada um 
der o melhor de si é uma das estratégias para que todos possam trabalhar e 
não se estejam a aproveitar só o trabalho de um. Mas se os deixarmos muito 
livres não têm essa preocupação. 
[entrevista inicial] 
Durante a sua participação no PFCM, geriu diferentes formas de organização do 
trabalho em sala de aula: na primeira tarefa os alunos trabalharam individualmente, na 
segunda trabalharam em pares e, na terceira, Aida organizou a sala de aula de forma a 
possibilitar a formação de dois grupos de trabalho. É desta forma que justifica esta sua 
opção:  
Testei também! Tive a preocupação de gerir o espaço e as formas de 
trabalho dos alunos. Acho que experimentei a maior parte das formas, desde 
trabalho individual, aos pares, de grupo. E tentei adequar essa forma ao 
conteúdo de cada aula. Eu penso que nesse aspecto resultou bastante. 
Escolhemos muito bem a forma de trabalho! (risos)  
[entrevista final]  
Acerca do trabalho individual realizado na primeira tarefa, conclui que ―deu 
resultado‖ [1.ª reflexão pós-observação], adiantando que outra forma possível de 
organização do trabalho poderia ser o trabalho de grupo. Justifica, porém, o facto de não 
ter sido esta a sua opção: 




Outra maneira diferente seria por exemplo pô-los a trabalhar em grupo, a 
resolver o problema em grupo (…) Assim fico a perceber o que cada um 
poderia dar. O trabalho de grupo também tem um contra, era um a fazer e os 
outros acabavam por fazer igual sem entender, podia até iludir um 
bocadinho a nossa perspectiva, podíamos pensar que estavam todos a fazer 
bem, não é?… Mas teria sido outra forma de exploração. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Na segunda tarefa os alunos trabalharam em pares. Justifica a sua opção por este 
modo de organização do trabalho pela pretensão de gerar interacções entre os alunos 
dada a natureza da tarefa, ajudando, desta forma, aqueles que manifestam mais 
dificuldades: 
Como o grupo é pequeno, bastante disciplinado, optei por trabalhar em 
pequenos grupos, de dois, isso para provocar as interacções e acho que este 
tipo de tarefa se proporcionava a este tipo de trabalho. Se a turma fosse 
grande acho que iria optar por trabalho de grupo mesmo, quatro ou cinco 
elementos cada grupo porque isso iria potenciar as trocas entre eles, as 
trocas de opinião entre eles. Mesmo assim acho que resultou. Há sempre os 
alunos que têm mais dificuldade em acompanhar, em fazer as descobertas e 
um bocadinho apoiados com o colega do lado penso que corre bem. 
[8.ª SFG] 
Aida teve o cuidado de verificar se era necessário mudar os alunos dos seus 
lugares habituais ―de maneira que o trabalho resultasse produtivo‖ [portefólio, descrição 
da 2.ª tarefa]. Na segunda reflexão pós-observação, refere que a forma como os alunos 
se encontravam dispostos na sala de aula facilitou o agrupá-los em pares: 
No decurso da aula, depois de os ter colocado em grupos de dois, eu olhei 
para a forma como estavam distribuídos e apercebi-me que não era preciso 
fazê-los saltar de mesa, porque até estavam bem, com uma disposição 
favorável a esse trabalho de grupo. Vi que a Vera estava com o Ricardo (…) 
Ficaram mais ou menos equilibrados. Aliás os outros meninos são próximos 
em questão de aproveitamento e os restantes ficaram resolvidos assim. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Sobre o trabalho de grupo realizado na terceira tarefa – Realização de actividades 
com o tangram – Aida aponta uma vantagem concreta deste modo de organização, 
ajudar os alunos com dificuldades: 
Embora o nível daquela turma seja médio, ou talvez acima da média, 
também tem algumas crianças que manifestam dificuldades de 




aprendizagem, aliás há duas com necessidades educativas especiais e eu 
penso que o trabalho de grupo promoveu essa partilha de saberes que ajudou 
os que estavam menos predispostos para este tipo de trabalho ou que teriam 
mais dificuldade em atingir os objectivos que nos propúnhamos. 
[3.ª reflexão pós-observação] 
Particulariza o contributo de uma aluna para o bom funcionamento do trabalho 
num dos grupos: ―A Sandra foi ali uma mais-valia para o resto do grupo porque ela é 
uma criança que tem muita facilidade em expressar o raciocínio, em comunicar as 
descobertas e isso ajudou bastante os elementos do grupo‖ [Aida, 3.ª reflexão pós-
observação]. Na décima segunda sessão de formação, salienta novamente o papel desta 
aluna: “Facilitou muito o trabalho da professora, porque a miúda, a Sandra, tem uma 
capacidade de comunicação, de se expressar, de explicar para os colegas com uma 
linguagem que os outros entendem, que é fora de série. Então ela própria explicava para 
os que não entendiam: como é que se chegava ali, como se construía, etc. [12.ª SFG]. 
Contudo, assinala que o trabalho de grupo não resultou de igual forma nos dois grupos, 
pois no outro grupo ―dispersaram-se mais um bocadinho. Naqueles tempos livres em 
vez de tentarem ajudar os outros estavam a tentar fazer outras construções‖ [3.ª reflexão 
pós-observação]. 
Considera que o facto dos alunos terem realizado trabalho de grupo os levou a não 
a solicitarem com frequência: ―Como estavam a trabalhar em grupo solicitavam mais a 
ajuda do colega ou tentavam ver como o colega do lado estava a fazer. Acho que não fui 
muito solicitada. Também não tiveram essa necessidade‖ [3.ª reflexão pós-observação]. 
Desenvolvimento da aula. No início do estudo, quando expõe a sua ideia sobre o 
tipo de ensino que pratica, reforça particularmente a utilização de contos, jogos e ensino 
experimental, e fala das alterações que verificou no tipo de ensino que pratica desde que 
terminou o Curso do Magistério Primário, nomeadamente a introdução da metodologia 
de projecto:  
Em relação à metodologia que eu costumo usar no processo ensino-
aprendizagem, sempre tive o cuidado de fazer acções de carácter lúdico e 
talvez, por isso, a disciplina de literatura infantil me marcou quando eu 
andei no Magistério. Gosto muito de integrar os contos, o jogo e o ensino 
experimental. Há uma coisa diferente em relação ao ensino que se praticava 
quando eu comecei a trabalhar em relação à situação actual, é o uso grande  
 
 




da metodologia de projecto.  
[entrevista inicial] 
Considera que as suas principais preocupações a nível da sala de aula são: 
―Mantê-los [aos alunos] interessados e tentar que sejam eles a fazer as descobertas e não 
fornecê-las. Depois que adquiriram o conteúdo que eu pretendo transmitir‖ [entrevista 
final]. Sem especificar, aponta ―a manipulação de material para começo e depois 
também há a abstracção‖ [entrevista inicial]. Refere que a ―memorização de conceitos é 
importante, mas é também necessário compreendê-los e ter gosto pelo que se faz‖ 
[entrevista inicial], assinalando a utilização de materiais construídos por si para esse 
fim: ―Gosto de ser eu a fazer, tipo lotos ou dominós‖ [entrevista inicial]. Afirma 
valorizar a utilização de materiais principalmente quando lecciona nos primeiros anos, 
―nos primeiro e segundo anos‖, despendendo ―bastante‖ tempo na sua concepção 
[entrevista inicial]. Porém, acentua: ―As nossas escolas são muito pobres em materiais, 
por isso é que temos que fazer em casa alguma coisa‖ [entrevista inicial]. 
Acerca da introdução de um novo conteúdo, Aida denuncia a valorização que lhe 
atribui, dizendo, por um lado, ter em atenção os conhecimentos anteriores dos alunos: 
―Parto do conhecimento deles‖, e, por outro lado, referindo a importância de 
contextualizar o conteúdo: ―Penso em enquadrar esse conteúdo em algo que eles já 
conheçam, nas suas vivências. A partir daí está aberto o caminho para alargar o 
conhecimento‖ [entrevista inicial]. Na área de Matemática, diz tentar sempre captar a 
atenção dos alunos através de uma história ou fazendo a ligação com outra área de 
estudo: ―Tento sempre chamá-los para o conteúdo que eu quero desenvolver, através de 
alguma coisa que lhes diga respeito ou através de uma história e às vezes articulando 
com o tema que estamos a tratar em Estudo do Meio ou Língua Portuguesa. Tento fazer 
sempre essa ligação‖ [entrevista inicial]. Diz procurar ―desencadear e promover tarefas 
práticas, experimentação na sala de aula‖, alertando, contudo, não ―descuidar a 
memorização‖, facto que justifica: ―Também é um momento necessário na sala de aula, 
penso eu, especialmente para as classes mais avançadas, mesmo também para o 
primeiro e segundo anos‖ [entrevista inicial]. 
Conforme previsto nas planificações efectuadas, no que respeita à condução das 
aulas, Aida respeitou a estrutura delineada: introdução da tarefa, desenvolvimento, 
comunicação dos resultados e avaliação do trabalho desenvolvido. Nas duas primeiras 




tarefas experimentadas, a introdução foi efectuada através de um diálogo introdutório 
com os alunos sobre o contexto festivo da época, e na terceira o diálogo introdutório 
serviu apenas para apresentar aos alunos um puzzle para construírem como motivação 
para a tarefa principal da aula – Realização de actividades geométricas com o tangram. 
Aida atribui grande importância à criação de um ambiente de aprendizagem 
propício à motivação dos alunos. Este aspecto é visível quando fala acerca do ambiente 
que tentou criar na introdução da tarefa dedicada à resolução de problemas: 
Tentei criar um ambiente que fosse o mais agradável e sugestivo possível de 
maneira a cativá-los foi por isso que recorri a um símbolo que é bem do 
agrado deles que é o Pai Natal e que está enquadrado nesta época e tudo o 
que os rodeia agora apela para essa figura, não é? É sempre uma figura de 
quem eles gostam muito. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Especificamente nesta tarefa, Aida, no início da aula, colocou na secretária a 
figura do Pai Natal. A este respeito, diz: ―Eu comecei a aula a conversar com eles sobre 
a época em que estávamos a viver, pcoloquei um Pai Natal em cima da secretária, destes 
que pomos nas varandas no Natal, para eles notarem que havia qualquer coisa diferente 
e para introduzir o problema [5.ª SFG]. Iniciou, então, um diálogo com os alunos acerca 
precisamente desta personagem e da época festiva que lhe está associada: 
Aida: Então, agora que já nos apresentámos eu queria que os meninos 
olhassem para a sala e dissessem se vêem algum elemento novo aqui dentro, 
hoje? Que vos parece? 
Alunos: O Pai Natal. 
Aida: E porque é que eu traria hoje o Pai Natal aqui para a escola. Quem é 
que quer dar opinião? 
Alunos: Estamos na época do Natal. 
Aida: Estamos numa época em que se aproxima a festa do Natal? Que terá a 
ver? Carolina, diz lá? O que faz o Pai Natal, diz-nos lá? 
Carolina: Traz prendas. 
Aida: É uma personagem que no Natal distribui prendas. Já agora o que é o 
Natal? Alguém sabe? O que se comemora no Natal? Sandra? 
Sandra: O nascimento de Jesus. 
Aida: Mas também associado a esta comemoração da religião católica 
surgem outras figuras, uma delas é, então, quem? 
Alunos: O Pai Natal. 
[1.ª SAS] 




Na sequência desta conversa, Aida informou os alunos que o Pai Natal está ali, 
porque precisa de ajuda para resolver um problema: ―Sabem que eu já estive a falar com 
o Pai Natal e ele está com um problema enorme, nem imaginam! Querem saber qual é o 
problema do Pai Natal? Querem saber?‖ [1.ª SAS]. 
Na introdução da segunda tarefa, Aida conduziu um diálogo sobre o Carnaval, de 
forma a envolver os alunos ―num ambiente propício à aprendizagem‖ [1.ª reflexão pós-
observação]: 
Aida: Então, mais uma vez, estamos numa época próxima de uma festa! 
Alunos: É a festa do Carnaval. 
Aida: E então estão a preparar a festa do Carnaval! Já têm máscaras? 
Contem lá? 
Alunos: Já. Estão ali. 
Aluno: Parecem as dos caretos! 
Aida: E pode ser! Esse é um tipo de máscara tradicional. E, então, já todos 
escolheram os trajes, podemos conhecê-los? 
Alunos: Sim. 
Aida: Então, Ana do que te vais mascarar? 
Ana: Princesa. 
Aida: E a Carolina? 
Carolina: Bruxa. 
(…) 
Aida: Muitas princesas, muitas bruxas, monstros…, muito bem! 
Aida: Lembram-se por altura do Natal o que tinha acontecido ao Pai Natal? 
E agora nesta festa, que é o Carnaval, quais são as figuras importantes? 
Aluno: As máscaras? 
Aida: Quais as figuras associadas ao Carnaval? 
(Algum silêncio.) 
Aida: O Carnaval é uma festa alegre ou triste? 
Alunos: Alegre. 
Aida: E quem é uma personagem que os meninos gostam muito porque nos 
faz rir? 
Alunos: Os palhaços. 
[2.ª SAS] 
Aida salienta, mais uma vez, a importância de enquadrar as actividades no 
contexto festivo da data da sua realização, alertando, contudo, que, intencionalmente, 
não pretendia dedicar muito tempo a esta fase: ―Iniciei a aula com a conversa no sentido 
de os cativar, de os envolver. Claro que neste momento todas as áreas se relacionam 
com o Carnaval, eu tentei ir por aí. Fiz uma introdução, propositadamente pequena, 
porque eles já estão cansados de ouvir falar do Carnaval. Foi mesmo só para os situar‖ 
[2.ª reflexão pós-observação]. 




Optou por apresentar a tarefa no quadro, numa cartolina. Esta continha uma tabela 
de dupla entrada onde faltavam alguns produtos da multiplicação, que estavam cobertos 
com cartões na forma de palhaços e outros motivos alusivos ao Carnaval. Tendo em 
consideração que estava na presença de alunos sem experiência na realização de 
investigações matemáticas, decidiu começar por pedir aos alunos para preencherem a 
tabela com os resultados da multiplicação como forma de revisão do estudo das 
tabuadas e, simultaneamente, contextualizar a tarefa: 
Havia duas hipóteses. Ou a apresentava completamente preenchida ou não. 
Mas eu pensei que, talvez para os envolver, para começar a orientar o que eu 
queria que eles fizessem, seria interessante que eles fizessem esse exercício 
de completar a tábua e, então, já deixei o número de lacunas correspondente 
ao número de meninos que era para cada um ter a possibilidade de 
preencher uma das lacunas. Uma mera revisão à multiplicação e funcionou 
com uma introdução ao que íamos fazer. Os bonequinhos eram mesmo uma 
associação ao Carnaval, só mesmo para enquadrar a actividade. Os meninos 
começaram por aí. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Aida começou por conduzir os alunos ao entendimento do processo de resolução 
desta parte da tarefa, ou seja, verificarem que na tabela existiam alguns cartões com a 
forma de palhaços que deveriam ser retirados e em seu lugar escrever o resultado da 
multiplicação em causa: 
Aida: Desta vez os palhaços não têm problemas, causaram-nos a nós um 
pequeno problema. E já vos vou dizer como. Para isso vou colocar esta 
cartolina no quadro. Os meninos vão olhando a ver se começam a perceber 
qual foi o problema que os palhacinhos nos provocaram. O que é que temos 
ali? Quem é que sabe dizer? 
Aluno: As tabuadas. 
Aida: As tabuadas, quais tabuadas? 
Alunos: Do um até ao dez. 
Aida: Do um até ao dez. Mas ali há uma coisa estranha, não há? Há vários 
números, mas depois acontece uma coisa estranha. O que é que acontece lá 
no meio destas tabuadas? 
Aluno: Estão figuras. 
Aida: E que figuras estão ali? 
Alunos: Palhaços. 
Aida: E pregaram-nos uma partida, não foi?! Se nós quisermos saber quanto 
é dois vezes quatro, está lá o resultado? 
Alunos: Não. 
Aida: Então o que é que fizeram os malandros? 
Aluno: Taparam os números. 




Aida: Taparam os números, os resultados. Mas será que nós conseguimos 
dar a volta ao assunto? Conseguimos? 
Alunos: Sim. 
Aida: Como? O que é que nós podemos fazer? 
Aluno: Escrever a tabuada. 
[2.ª SAS] 
Foi, então, pedindo aos alunos para observarem a tabela exposta no quadro e 
pensarem nos números a colocar nos lugares dos cartões. Foram convidados, um a um, a 
retirarem os cartões e a preencherem os espaços vazios. Os alunos participaram com 
entusiasmo e confiança no preenchimento da tabela: 
Aida: Então podemos tirar a figura e colocar lá o quê? 
Alunos: O número. 
Aida: O número que falta. Então tenho aqui um marcador e vou convidar os 
meninos a ir àquela cartolina que tem uma tabela de dupla entrada da 
multiplicação e substituir aquelas figurinhas que lá estão pelo número 
adequado. Vera queres começar tu? 
(A aluna faz um sinal de concordância com a cabeça.) 
Aida: Então vai lá. É à vossa escolha. Podeis tirar o que quiserdes e escrever 
lá o número que falta. Por qual vais começar? (A aluna aponta.) Então diz lá 
que números vais multiplicar? 
Vera: Dois vezes quatro. 
Aida: Diz primeiro aos teus colegas que número é que vais colocar aí. 
Vera: Oito. 
Aida: Está certo? 
Alunos: Sim. 
Aida: Então tira lá a figurinha. Pronto, oito. Já está um problema resolvido. 
E agora quem é que quer ir lá. (A Maria põe o braço no ar.) Maria vai lá. 
(…) 
Aida: Muito bem. Sabem muito bem as tabuadas. 
(…) 
Aida: Ora agora parece que já temos aquela tabela de duas entradas 
completa ou faltará alguma coisa? 
Alunos: Não. 
Aida: Não falta nada. Temos ali as tabuadas. 
[2.ª SAS] 
Na terceira tarefa, depois de uma breve conversa inicial sobre as provas de 
aferição cuja data de realização se aproximava, desafiou os alunos a construírem um 
puzzle com as sete peças do tangram construídas em cartolina, em tamanho grande: 
Aida: Hoje trago uma actividade diferente. Primeiro vocês já estão 
organizados. Como? Individualmente? Em grupo? 




Alunos: Em grupo. 
Aida: A primeira actividade que eu vos vou propor é uma competição entre 
dois grupos, está bem? Eu vou dar a cada grupo uma cartolina que tem esta 
forma, já vos vou mostrar. Vou dar uma cartolina destas aqui ao grupo, 
grupo?... Vamos escolher um nome para este grupo? 
Alunos: A. 
Alunos: B. 
Aida: Então A e B. Pronto está bem. 
(…) 
Aida: Muito bem. Agora não vimos, mas já sabemos isso. Então agora o 
desafio que eu vos vou lançar é o seguinte: eu vou dar estas peçazinhas a 
cada um dos grupos, vou deixar aqui, ainda ninguém mexe e vou colocar 
estas aqui e ainda ninguém mexe. Isto são as peças de um puzzle e os 
meninos, em grupo, vão tentar, quando eu disser, quando eu der um sinal, 
vão tentar resolver esse puzzle. E vamos ver qual é o primeiro grupo que 
consegue com estas peças todas que aqui estão formar o quadrado, está 
bem? 
[3.ª SAS] 
Segundo a professora, esta fase tinha a finalidade de ―motivar as crianças‖ para as 
fases seguintes e ―introduzir os conteúdos‖, bem como ―potenciar o trabalho 
colaborativo, despoletar o interesse e desenvolver a capacidade de utilização deste 
recurso didáctico‖ [portefólio, descrição da 3.ª tarefa].  
O seguimento da tarefa foi efectuado de acordo com as fases planificadas. Na 
primeira reflexão pós-observação, Aida expõe-nas claramente : 
No início leram o problema, houve uma fase de explicação para que as 
crianças entendessem o enunciado. Seguidamente foi deixada ficar a criança 
consigo própria para poder tentar resolver e encontrar uma estratégia 
própria. A partir daí é fase da explicação para todos. E depois no fim uma 
certa reflexão que já foi muito em grupo, toda a gente acabou por dar a sua 
opinião da aula. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
No seu portefólio, incluiu uma descrição pormenorizada da estrutura da aula 
correspondente à segunda tarefa, onde também se torna claro que seguiu as fases 
planificadas: 
Conforme tinha planificado, iniciei a aula com uma conversa com as 
crianças, que teve como objectivo fazer a ligação com a anterior e envolvê-
las num ambiente propício ao desenvolvimento desta aula (…) Dada a época 
festiva que se aproxima, essa breve introdução foi orientada no sentido de 
enquadrar a actividade na temática principal desenvolvida pela turma nesta 




época: o Carnaval (…) Convidei, em primeiro lugar, os alunos a retirarem 
os cartões um a um e a preencherem essas lacunas com um marcador (…) 
Nesta fase da aula, convidei os alunos a observarem, atentamente, as 
colunas completas, que correspondiam às tabuadas e desafiei-os a 
adoptarem uma atitude de investigadores e a tentarem descobrir 
regularidades nas mesmas (…) Quando verifiquei que todos os grupos 
tinham conseguido fazer um número considerável de conjecturas, propus a 
cada um apresentar à turma uma delas e a validá-la, perante os colegas, no 
quadro (…) No final fizeram a auto-avaliação escrita da aula. Durante esta 
aula não houve necessidade de alterar o plano elaborado. 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 
Nesta tarefa, Aida considera ter dado pouco tempo à fase de explicação da tarefa, 
pelo que sentiu que deveria orientar mais o trabalho dos alunos, sobretudo, para que 
conseguissem aprofundar as suas descobertas:  
Entrando numa reflexão um bocadinho pessoal, penso que precisei de 
orientar o raciocínio dos alunos mais do que queria que acontecesse. Porque 
eles quando começaram a trabalhar limitavam-se a fazer constatações muito 
óbvias e não iam mesmo fazer aquele tipo de pesquisa que eu queria e 
depois reflecti um pouco e achei que eu devo ter dado pouco tempo à 
actividade de introdução da tarefa, portanto àquela parte de explicação do 
que se queria. Se calhar deveria ter aprofundado um bocadinho mais essa 
parte, no sentido de eles entenderem melhor o que lhe era pedido, o que eu 
queria que eles fizessem. É uma autocrítica que eu faço! 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Em relação à terceira tarefa, através da descrição incluída no portefólio é também 
possível percorrer as fases da tarefa planificada: 
Conforme tinha planeado, depois de uma breve conversa, iniciei a aula 
lançando um desafio às crianças, em forma de competição: a construção de 
um puzzle (…) Seguidamente apresentei a ficha de trabalho estruturada em 
três tarefas principais que implicavam o manuseamento dos materiais e o 
registo das conclusões. Propus às crianças a resolução de cada uma das 
actividades, seguida de uma fase de comunicação de resultados e correcção. 
No final, os alunos fizeram a auto-avaliação escrita da aula. A aula decorreu 
sem necessidade de alterar o plano elaborado. 
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
Comunicação na aula de Matemática. Essencialmente, o questionamento 
associado à explicação, a apresentação e discussão de tarefas a toda a turma e o registo 




dos resultados foram as manifestações de comunicação na aula de Matemática 
verificadas durante as tarefas desenvolvidas por Aida. 
No início do estudo, quando falámos acerca da comunicação na sala de aula, a 
conversa centrou-se unicamente na importância que Aida atribui à fase de comunicação 
dos resultados quando os alunos realizam trabalho de grupo: ―Quando os ponho a 
funcionar em grupo, normalmente, um grupo está a trabalhar um aspecto de um 
conteúdo, outro grupo está a trabalhar outro aspecto. No fim há partilha. O tal porta-voz 
comunica para os outros grupos as suas conclusões‖ [entrevista inicial]. 
Na experimentação das tarefas no PFCM, o questionamento intercalado com 
breves explicações fez parte das estratégias de Aida para promover o entendimento dos 
enunciados das tarefas. Na primeira tarefa, ao mesmo tempo, que colocou no quadro um 
cartaz com o enunciado do problema, pediu a uma aluna que fizesse a sua leitura e 
colocou questões, umas para contextualizar o problema e outras são questões de partida 
(as últimas registadas a negrito), ambas para conduzirem os alunos a interpretarem a 
informação dada e a chegarem à principal questão do problema: 
Aida: Muito bem, vamos ver se entendemos qual é o problema do Pai Natal. 
Então o Pai Natal veio de onde? De que região é que ele veio? 
Alunos: Da Lapónia. 
Aida: E na primeira viagem que ele vai fazer, o que ele quererá fazer? Qual 
a tarefa dele agora na altura do Natal? 
Alunos: Distribuir as prendas. 
Aida: Provavelmente ele quer distribuir prendas. E na primeira viagem, para 
ele fazer a primeira distribuição, precisa fazer um percurso de quantos 
quilómetros? 
Alunos: De dez quilómetros. 
(…) 
Aida: Tem neve, por isso, o piso está muito escorregadio. Aí aparece o 
grande problema do Pai Natal. Durante o dia ele percorre quantos 
quilómetros? 
Aluno: Dois quilómetros. 
Aida: Ele avança dois quilómetros, ele vai para a frente dois quilómetros. E 
depois quando chega a noite o que é que acontece? 
Aluno: Recua, vem para trás um quilómetro. 
Aida: Ele recua, ele vem para trás um quilómetro. E o que se passa nos dias 
seguintes? 
Alunos: A mesma coisa. 
Aida: No dia seguinte ele vai continuar a sua viagem, mas acontece sempre 
isto, durante o dia ele avança dois quilómetros e quando chega à noite ele 
vai para o trenó e o trenó começa por ali a deslizar, vem para trás um 
quilómetro. Então o que é que precisa de saber o Pai Natal para ver se pode 
chegar a tempo ao sítio onde ele quer distribuir as prendas aos meninos. O 




que é que ele precisa de saber? Maria diz lá tu? O que precisa de saber o Pai 
Natal? 
Maria: Quantos dias precisará? 
Aida: Quantos dias precisará para fazer essa viagem? 
[1.ª SAS] 
Analogamente na terceira tarefa, enquanto os alunos realizavam as questões 
constantes da ficha de trabalho, Aida circulou pelos grupos e colocou questões de 
partida, de forma a conduzir os alunos ao entendimento do que lhes era pedido: ― 
Primeiro a partir dos triângulos pequenos como é que se faz o quadrado? Como é que 
conseguem fazer?‖ [3.ª SAS]. 
De uma forma geral, os alunos conseguiram responder correctamente às questões, 
contudo, na pergunta 2.3.b) – Tomando como unidade de medida o triângulo médio, 
indica a medida de área do quadrado – os alunos sentiram alguma dificuldade, pelo que 
Aida tentou que os alunos entendessem o que lhes era solicitado, colocando novamente 
questões de partida e, simultaneamente, dando breves explicações: 
(Junto a um grupo.) 
Aida: Qual é o triângulo médio? (Os alunos apontam para o triângulo 
médio.) Então este é a unidade de medida. Então têm de partir deste e 
comparar as duas áreas. E onde é que está o triângulo grande? Este é a 
unidade de medida. (Aida mostra o triângulo médio.) Então quantos 
triângulos serão necessários para perfazer a área do triângulo grande? 
[3.ª SAS] 
Na segunda tarefa, depois de desafiar os alunos a descobrirem os produtos em 
falta na tabela de dupla entrada, pediu-lhes que descobrissem as regularidades nas 
tabuadas. Alertou-os que tinham que fazer descobertas, observando com atenção os 
produtos das tabuadas e verificando o que se passava com os números, colocando, desta 
forma, questões para estimular o pensamento matemático: 
(Junto a um grupo.) 
Aida: Então? Quando multiplicas por três para obteres o número seguinte... 
Aluno: É de três em três. 
Aida: Tens que somar quanto? 
Aluno: Três. 
Aida: Sempre três, pronto. Isso pode ser uma das coisas que descobriste, 
mas há muitas mais. Olha aqui para a tabuada do cinco. Vê lá como acabam 
sempre os números na tabuada. 




Aluno: Zero e cinco. 
Aida: Ora vês. Já estás a descobrir. Ora vamos lá escrever isso que estás a 
descobrir. 
[2.ª SAS] 
Foram várias as vezes que Aida, junto aos grupos de trabalho, formulou o mesmo 
tipo de questões: ―O que acontece quando multiplicamos por 2? Os números como é 
que são? E por três? Como são? Quais serão as relações entre eles?;  Vamos olhar para a 
tabuada do cinco, o que acontece ao algarismo das unidades?‖ [2.ª SAS]. 
Também na terceira tarefa, na pergunta 2.2. – O que podes concluir acerca das 
figuras construídas na pergunta anterior? – Aida colocou questões para estimular o 
pensamento matemático relativamente ao assunto em causa: 
Aida: Então agora tentem, sem desfazer estas figuras, responder à pergunta 
2.2. Discutam antes de escrever, está bem? Qual será maior? Qual será mais 
pequeno? Vamos lá pensar. Construíram um quadrado, um triângulo médio 
e paralelogramo a partir de quantos triângulos pequenos? 
Aluno: Dois. 
Aida: Então o que podem concluir acerca da área destas figuras? 
[3.ª SAS] 
As questões para avaliação fizeram também parte da comunicação estabelecida 
na terceira tarefa: 
(Uma aluna mostra o que fez: um quadrado feito com dois triângulos 
pequenos.) 
Aida: Toda a gente concorda? É um quadrado? 
Alunos: Sim. 
Aida: Pronto. Um já está. 
Aluno: Também dava assim. (O aluno mostra um quadrado feito com dois 
triângulos grandes.) 
Aida: Exacto, mas o que diz a pergunta? 
Aluno: Com triângulos pequenos. 
Aida: Constrói a partir dos triângulos pequenos. Este é que é o quadrado a 
partir dos triângulos pequenos. (Mostra o primeiro quadrado construído.) 
[3.ª SAS] 
Na experimentação das tarefas, as explicações por parte de Aida surgiram, 
conforme visto acima, sobretudo, misturadas com o questionamento ou na tentativa de 
explicação das tarefas a realizar e não na explicação de conceitos matemáticos. Na 




primeira tarefa, Aida explicou aos alunos o que pretendia com a tarefa e como pretendia 
que a realizassem: 
Então vamos ajudar o Pai Natal. Para isso vamos ver qual é a ajuda que cada 
um dos meninos pode dar. Eu tenho aqui o problema escrito e tenho este 
espaço. Neste espaço, os meninos vão tentar fazer o problema do Pai Natal. 
Para isso podem fazer desenhos ou esquemas, ou contas ou escrever por 
palavras, podem fazer de maneira que acharem mais conveniente, está bem? 
Então vamos começar, lêem de novo o problema. Se quiserem usar papel 
quadriculado podem usar o caderno. Então agora os meninos vão pensar 
resolver da melhor maneira possível este problema do Pai Natal. 
[1.ª SAS] 
Na segunda tarefa, propôs aos alunos a realização da investigação matemática 
com as tabuadas, e além de, para contextualizar, questionar o significado da palavra 
investigar, explicou aos alunos o que pretendia que fizessem, integrando na sua 
explicação algumas questões que permitissem ao aluno entender o objectivo da tarefa: 
Aida: Agora vou propor aos meninos que sejam investigadores. Vocês 
sabem o que é serem investigadores? O que é que faz um investigador? 
Alunos: Investigar coisas. 
Aida: E o que é investigar coisas? 
Alunos: Descobrir. 
Aida: Descobrir. Então agora o que eu vou propor a estes meninos é que 
olhem bem para todas as colunas aqui da tabela que obtiveram depois de 
multiplicarmos por um, por dois, por três, por quatro, …, até dez e vejam se 
conseguem descobrir o que é que acontece sempre, que regularidades é que 
existem nestes números? O que é que podemos descobrir a partir daqui? 
Olhando bem para cada coluna o que é que podemos descobrir? 
[2.ª SAS] 
Na terceira tarefa, Aida explicou pormenorizadamente aos alunos a metodologia a 
adoptar para a realização da ficha de trabalho: 
Eu vou distribuir esta ficha de trabalho aos meninos. Esta ficha está dividida 
em várias actividades. Eu vou dar a ficha, cada grupo faz a actividade 1 que 
eu vou já ler e quando acabar pára e depois discutimos em essa actividade. 
Depois é que passamos para a actividade 2. Pronto, então eu vou dar a ficha.  
[3.ª SAS] 




Também nesta tarefa, sugeriu uma forma de se organizarem na elaboração da 
resposta a uma questão da ficha de trabalho de forma a que esta pudesse ser útil para a 
resposta à questão seguinte: 
Vamos passar agora para a actividade 2 que é um bocadinho mais complexa. 
(…) Vou dar uma sugestão. Por todos constroem as três figuras, só que as 
deixam nos vossos tangrans. Por exemplo, fazem primeiro o quadrado. 
Pronto. Por exemplo, a Marta deixa no tangram dela o quadrado feito. 
Depois fazem o triângulo médio, então outra menina ou outro menino deixa 
esse no tangram dele, com as peças dele, esse triângulo feito. Sempre assim 
que é para depois discutirmos no final. E depois ainda nesta actividade o 
ponto 2.3 diz assim (…). Mas vamos fazendo pouco a pouco. Primeiro o 
ponto 2.1, etc.. Vamos lá construir o quadrado, o paralelogramo, o triângulo 
médio, a partir dos triângulos pequenos.  
[3.ª SAS] 
Nesta tarefa, Aida considera ter sido ―mais interventiva no início a fim de 
despoletar a actividade e certificar-me de possíveis dificuldades que tivessem de ser 
superadas e assegurar-me do nível de compreensão das tarefas pedidas, por parte dos 
alunos,‖ tendo passado ―a orientadora e vigilante no decurso da aula‖ [portefólio, 
descrição da 3.ª tarefa]. 
A apresentação e a discussão dos processos de resolução e dos resultados a toda a 
turma fizeram sempre parte do desenvolvimento das tarefas experimentadas por Aida. 
Na primeira tarefa, após ter verificado que a maioria dos alunos tinha resolvido o 
problema, propôs que estes apresentassem as suas estratégias de resolução, 
apresentando questões para discussão final. Foi discutida a opinião de todos. 
Primeiramente questionou Carolina, a quem o resultado dava dez dias, tendo-se seguido 
a opinião de outros alunos a quem dava o mesmo resultado: 
Aida: Acho que já tiveram muito tempo para pensarem nesse problema e eu 
agora gostava de saber quem é que já chegou a uma resposta para o 
problema. Por exemplo, aqui a Carolina acha que o Pai Natal demorará 
quantos dias? 
Carolina: Dez. 
Aida: Explica lá aos teus colegas porque é que achas que precisa de dez 
dias? Podes ler o que escreveste se quiseres. 
Carolina: Eu acho que o Pai Natal precisa de dez dias para completar a sua 
viagem. Se o Pai Natal sobe dois quilómetros durante o dia e desce um 
quilómetro durante a noite. Se o Pai Natal subisse só um quilómetro durante 
um dia equivale a dez quilómetros durante dez dias. 
Aida: Esta é a versão da Carolina. E o Rúben? Qual foi a versão do Rúben? 
Rúben: Ele demora dez dias a chegar. 




Aida: Também achas que o Pai Natal demora dez dias a chegar ao seu 
destino. Mas vais-me dizer porquê, diz lá? 
Rúben: O Pai Natal sobe dois quilómetros por dia e desce um durante a 
noite, um quilómetro por dia, então um quilómetro para chegar a dez 
quilómetros é dez dias. 
Aida: Pronto, se ele percorria um quilómetro por dia, no fundo, então 
acabaria por demorar dez dias. E estará toda a gente de acordo? 
Viviana: Eu estou. 
Aida: Então explica lá a tua visão, Viviana. 
Viviana: O Pai Natal tem que percorrer dez quilómetros e se ele anda dois 
quilómetros por dia mas escorrega um quilómetro durante a noite, o Pai 
Natal vai demorar dez dias a percorrer dez quilómetros. 
[1.ª SAS] 
De seguida, Aida pediu a intervenção de outra aluna, Sandra, que tinha feito um 
esquema e que tinha chegado ao resultado correcto, nove dias. Ouvida a opinião desta 
aluna, chama outros alunos a quem não tinha dado esse resultado: 
Aida: Então és da opinião do Rúben e da Carolina que ele demora dez dias. 
E tu Sandra? Tu fizeste um esquema diferente, Sandra. Vamos lá ver a tua 
opinião. 
Sandra: Eu acho que o Pai Natal demora nove dias a chegar ao seu destino. 
Aida: Então vais explicar aos teus colegas porquê, diz lá? 
Sandra: Porque no primeiro dia ele percorre dois quilómetros e à noite 
escorrega um quilómetro, logo ao nono dia se adicionarmos mais dois 
quilómetros chega assim ao seu destino. 
Aida: Esta é a tua versão. Daqui a bocadinho já vamos ali ao quadro, para 
sabermos qual é que estará certa. Há duas opiniões, não é? Há meninos que 
dizem que o Pai Natal precisa de, quantos? Quantos é que vocês disseram? 
(…) 
Aida: Mas a Sandra fez um esquemazinho muito interessante ali e diz que 
acha que ele não vai precisar dos dez dias, que só vai precisar de … 
Sandra: Nove. 
Aida: Dá nove. Vera, qual é a tua opinião? 
Vera: Eu pus treze. 
Aida: Pronto, então explica lá porquê? 
Vera: Porque… 
Aida: Diz lá. Como é que tu fizeste para chegar a treze dias. Fizeste uma 
operação e somaste o quê? 
Vera: Somei dez quilómetros, mais dois quilómetros e mais um quilómetro. 
Aida: E donde é que veio esse um quilómetro? Era o que ele recuava? Tu 
somaste o percurso todo… estão de acordo? Acham que será? Porquê? 
Carolina: Se desce não pode somar um. 
Aida: A Carolina diz: ―se o tira não vamos somar, não é?‖. Vera? Ana? 
(Verifica que a Ana não fez) 
Aida: A Ana só é de 3.º ano. E a Maria? 
Maria: Dez dias?! 




(Apresenta o mesmo argumento que a Catarina e o Ricardo. A Aida sintetiza 
a opinião da Maria, e pergunta ao Rui.) 
Rui: Dez vezes um igual a dez. 
[1.ª SAS] 
Confrontou ainda a opinião de alguns alunos (Rui e Flávia) e tentou averiguar se 
todos estavam plenamente convencidos do resultado obtido: 
Aida: O Rui fez assim. Eram dez dias vezes um quilómetro que ele 
efectivamente avançava por dia e deu-lhe dez. Mas a Flávia tem outra 
opinião, não é Flávia, diz lá? 
Flávia: Nove dias. 
Aida: A Flávia fez um esquema e deu-lhe nove dias. Até desenhou as 
montanhas e tudo. Deu-lhe nove dias. Queres vir ao quadro desenhar o teu 
esquema, para ver se toda a gente está de acordo. Vai lá ao quadro. Podes 
levar a folhinha onde fizeste. 
Aida: Eu queria saber uma coisa. Está toda a gente convencida do seu 
resultado. Quem disse dez dias está efectivamente ciente que são mesmo 
dez dias e quem disse que são nove também está convencido que são nove? 
Ou já começa a haver assim duvidazinhas a pairar na cabeça? 
[1.ª SAS] 
Pediu, então, a Flávia para ir ao quadro apresentar a estratégia de resolução que 
tinha seguido e que conduzia à solução correcta (ver Fig. 18). 
 
Figura 18. Resolução de Flávia (aluna de Aida) 




Entretanto, expôs no quadro uma recta numérica construída em cartolina que 
permitia simular o percurso do Pai Natal. A aluna Carolina, que ainda não estava muito 
convencida da resolução da colega, foi ao quadro fazer o percurso do Pai Natal na recta 
numérica, verbalizando o ocorrido. Todos os alunos prestaram atenção. No fim do 
percurso, a aluna disse: ―Sim, mas eu acho que ele recua mais uma‖ [1.ª SFG]. A esta 
altura, vários alunos tentaram apresentar explicações que convencessem a Carolina que 
o Pai Natal no último dia não escorregava: 
Sandra: Já chegou ao destino.  
Rúben: Ele já não precisava de dormir lá para…  
Raul: Nove, ele recuava sempre… mas no fim não.  
Carolina (dirigindo-se para o seu lugar): Ele recua sempre um quilómetro, 
certo?! 
[1.ª SAS] 
Por solicitação de Aida, outra aluna – Sandra – foi ao quadro registar e explicar a 
sua estratégia (ver Fig. 19): 
 
Figura 19. Resolução de Sandra (aluna de Aida) 
Aida, na quinta sessão de formação, conta aos colegas do grupo a forma como 
aconteceu esta fase da aula: 
Portanto tentei que eles dissessem para os outros qual era o raciocínio que 
tinham seguido, depois mandei ao quadro primeiro, penso eu, a Flávia, a 




que fez os montinhos, e fez ela sozinha o problema todo e foi explicando à 
medida que ia fazendo para os colegas. E depois mandei a outra aluna, a que 
fez os quadradinhos, a Sandra, e ela começou e depois fui mandando outras 
crianças continuar o mesmo raciocínio, continuar o esquema dela, para me 
certificar de que realmente tinham entendido. 
[5.ª SFG] 
Com a estratégia de Sandra, Carolina ficou ―plenamente convencida‖ [5.ª SFG] 
Na descoberta de regularidades, na segunda tarefa, quando se apercebeu que os 
alunos já tinham conseguido descobrir várias, Aida pediu a cada grupo para as 
apresentarem aos restantes elementos da turma. Um aluno de cada grupo foi ao quadro 
apresentar uma regularidade e tentar justificar a sua veracidade: 
Aida: Então eu agora propunha que parássemos todos um bocadinho para 
partilharmos todas as descobertas. Vou propor o seguinte: cada grupo de 
dois meninos vai dizer uma regularidade que descobriu nas tabuadas. Em 
seguida, se for o caso disso, damos outra volta. Podemos começar ali pelo 
grupo da Maria e da Viviana. Agora todos vamos escutar. 
Viviana: Descobrimos que na tabuada do nove o algarismo das unidades vai 
na ordem decrescente e o algarismo das dezenas vai sempre na ordem 
decrescente. 
Aida: A Viviana vai ali ao quadro e aponta e explica para todos os colegas. 
Vai explicar para todos o que acontece na tabuada do nove. Escutam todos. 
Vamos ouvir a Viviana. 
Viviana: Na tabuada do nove o algarismo das unidades vai por ordem 
decrescente: nove, oito, sete, seis, cinco, quatro, três, dois, um, zero. (Em 
simultâneo aponta.) 
Aida: Os números apresentam-se por ordem decrescente, começando em 
nove e acabando em zero. E agora o que acontece nas dezenas. 
Viviana: Nas dezenas é ao contrário, está na ordem decrescente. 
Aida: Então explica. 
Viviana: Um, dois, três, quatro. (E aponta.) 
Aida. Até podemos dizer… 
Viviana: Do zero até ao nove. 
[2.ª SAS] 
Os alunos participaram com entusiasmo no relato das regularidades encontradas e 
estiveram atentos à divulgação das descobertas feitas pelos colegas. Todos os alunos 
participaram e registaram, a pedido de Aida, as descobertas feitas pelos colegas. Foram 
apresentadas diversas regularidades, como sejam: ―Quando se multiplica um número 
por 1 obtém-se esse mesmo número‖; ―Na tabuada do 4, o algarismo das unidades 
obedece à sequência: 4, 8, 2, 6, 0, 4, 8, 2, 6, 0‖; ―Em cada tabuada, o número seguinte 




obtém-se adicionando a mesma quantidade ao anterior‖; ―Na tabuada do 9, existe uma 
sequência crescente no algarismo das dezenas, e a correspondente sequência 
decrescente no algarismo das unidades‖ [2.ª SAS]. 
Na terceira tarefa, a apresentação dos resultados passou pela correcção das 
questões da ficha de trabalho que servia de orientação ao trabalho dos alunos: 
Aida: Ana, acabaste? Grupo B, toda a gente acabou? Então agora vamos 
corrigir, vamos ver se fizeram certo. Então diz assim: o tangram original, 
o…? O que pôs a Maria? 
Maria: Puzzle. 
Aida: Ou? O que seria mais correcto ainda? Que expressão? 
Alunos: Tangram. 
Aida: Tangram chinês. Vamos corrigir isso. Vamos pôr por cima. É 
efectivamente um puzzle, mas tem um nome específico. Colocam em cima, 
tangram. O que é que leva no fim? Querem que escreva aqui a palavra? 
Aluno: Está na ficha. 
Aida: Até está aqui. É constituído por quantas peças, Rúben?  
Rúben: Sete. 
Aida: Todos os meninos puseram sete?  
Alunos: Sim. 
Aida: E depois, um…? Raul? 
Raul: Um quadrado. 
Aida: Sim, um quadrado. E um paralelogramo, dois triângulos grandes, dois 
triângulos pequenos e um …? Vera? 
Vera: Triângulo médio. Toda a gente corrigiu. Está certo? 
[3.ª SAS] 
Aida atribuiu também grande importância ao registo escrito dos resultados das 
tarefas. Na realização da investigação matemática, durante a descoberta das 
regularidades passou pelos grupos de trabalho e aconselhou os alunos a registar as 
regularidades encontradas: 
(Junto a um grupo.) 
Aida: É em conjunto, podem conversar. E o que descobrirem escrevem os 
dois elementos igual. 
(Junto a outro grupo.) 
Aida: Quando descobrirem uma coisa, discutem-na os dois, vêem se 
realmente acontece isso que vocês estão a pensar e depois escrevem aí 
nessas linhas, os dois igual. 
(Junto a outro grupo.) 
Aluno: Olhe na tabuada do nove: nove, oito, sete, seis, cinco, quatro, três, 
dois, um. 
Aida: E nas dezenas como é que é? 
Aluno: Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove. 
Aida: Muito bem! Muito bem! Vamos escrever isso, força. 




Aluna: Aqui. A Marta descobriu: quatro, oito, dois, seis, zero, quatro, oito, 
dois, seis, zero. 
Aida: Quatro, oito, dois, seis, zero, quatro, oito, dois, seis, zero. Muito bem. 
Vamos registá-la. Força! 
Aluna: Como?! 
Aida: Na tabuada do quatro explicas o que acontece. 
Aluna: Vai sempre… 
Aida: É o algarismo das unidades ou o algarismo das dezenas? 
Aluna: Das unidades. 
Aida: Então escrevam isso. 
[2.ª SAS] 
Foram visíveis as dificuldades dos alunos na escrita das regularidades e, 
consequentemente, a ajuda prestada por Aida: 
Aluna: Não consigo explicar. 
Aida: Diz, diz que eu posso ajudar. 
Aluna: Não consigo explicar, queria… em cada coluna… 
Aida: Para obter o número seguinte…Vamos fazer para uma [tabuada], que 
é mais fácil. Por exemplo, para a do dois. Na tabuada do dois para obter o 
número seguinte adicionamos sempre? 
Aluna: Mais dois. 
Aida: Duas unidades. 
[2.ª SAS] 
Também na terceira tarefa, Aida insistiu com os alunos para fazerem os registos 
correctamente na ficha de trabalho. Foi frequente ouvir Aida dizer: ―Vamos lá dar a 
resposta‖; ―Então, vamos lá construir a resposta‖; ―Desde que esteja correcta, bem 
construída‖; ―Discutam antes de escrever bem‖ [3.ª SAS]. 
Avaliação das aprendizagens. No início do estudo, quando Aida se pronuncia 
acerca da avaliação das aprendizagens dos alunos, começa por referir um livro cujo 
título vai ao encontro do pensa ser que avaliar: ―Há um livro que se chama «Avaliar é 
reflectir sobre o ensino», é isso mesmo que eu acho que é avaliar, no sentido de 
reformular para melhorar. Avaliar deve ser para alguma coisa e não só para chumbar 
meninos, não é?!‖ [entrevista inicial]. Considera o processo de avaliação uma parte 
integrante do processo de ensino: 
Obriga a reflectir para poder mudar ou para poder reformular ou ainda para 
poder atacar aqueles aspectos onde não há sucesso. Não quer dizer que eu 
concorde muito com os exames nacionais, concordava mais com uma 




avaliação continuada. Mas considero importante haver avaliação. Senão 
caímos num sistema em que acabamos por não valorizar tanto as 
aprendizagens, não conseguir melhorar as aprendizagens dos alunos.  
[entrevista inicial] 
E ao mesmo tempo reforça: ―E reformular a nossa prática, também‖ [entrevista 
inicial]. 
Como formas de avaliação que pratica, indica a avaliação diagnóstica, a avaliação 
formativa e a sumativa. Particularmente, sobre a avaliação diagnóstica, diz: ―No fundo 
até nos é imposta pelo Ministério‖ e ―contrariamente ao que se possa pensar, eu julgo 
que não deve ser só aplicada no princípio do ano, mas no início de qualquer conteúdo 
novo. Também deve ser continuada‖ [entrevista inicial]. 
Em termos do que valoriza na avaliação dos alunos, indica ―os conhecimentos, 
essencialmente‖, ou seja, ―se o aluno está a responder positivamente àquilo que nós 
queríamos transmitir‖, recorrendo para isso aos seguintes instrumentos: observação 
directa, fichas de avaliação, ―às vezes até um jogo que consiga demonstrar como eles 
conseguem utilizar o conhecimento‖, questionários, fichas de trabalho, ―grelhas de 
registo, nalguns casos, especialmente no final do período‖ [entrevista inicial]. 
Acrescenta: ―Nem sempre faço registos porque, às vezes, o tempo não dá para tudo‖ 
[entrevista inicial]. Indica que avalia o resultado de uma tarefa através da observação 
que faz durante a aula, enquanto os alunos estão a trabalhar e através da realização de 
fichas de trabalho e questionamento. 
Particulariza o contributo do PFCM para experimentar novos aspectos a 
considerar na avaliação dos alunos: ―Não ser só eu a reflectir sobre as aulas, mas serem 
os alunos a reflectirem sobre a aula, também, e a registarem essa reflexão. E é 
interessante como eles conseguem auto-avaliarem-se melhor do que aquilo que 
pensava‖ [entrevista final]. Em todas as tarefas teve em conta a opinião dos alunos 
sobre a actividade realizada, na primeira oralmente e nas seguintes por escrito, com 
referência, sobretudo, à participação, envolvimento e aprendizagens efectuadas. Na 
primeira tarefa, Aida proporcionou uma ―fase da reflexão/síntese acerca da utilidade da 
tarefa‖, em que ―foi dada a palavra às crianças que revelaram ter gostado do desafio e 
reconheceram que este tipo de tarefas as ajuda a aprender a pensar e a ver a Matemática 
de outra maneira‖ [portefólio, descrição da 1.ª tarefa]. 




No final da realização da segunda tarefa, Aida optou por pedir aos alunos para 
efectuarem a avaliação escrita do trabalho realizado. Os alunos responderam às 
questões: O que fiz?; O que aprendi?; Do que gostei mais?; e Que dificuldades 
encontrei na resolução da tarefa de hoje?. Aida incluiu no seu portefólio registos 
efectuados por três alunos que diz retratarem ―o sentimento da maioria‖: 
As crianças classificaram a actividade como muito interessante e a maioria 
delas declarou não ter encontrado muitas dificuldades na sua realização. No 
entanto, a Flávia confessou: ―Só encontrei um pouco [dificuldades] no início 
das descobertas‖. No que diz respeito às aprendizagens, os alunos 
reconheceram ter aprendido que existem muitas regularidades nas tabuadas. 
Em relação às preferências, os alunos registaram o interesse pela descoberta 
das regularidades e a Carolina revelou ter gostado de trabalhar em grupo. 
[portefólio, análise da auto-avaliação realizada pelos alunos] 
No final da tarefa dedicada ao trabalho com o tangram, os alunos fizeram a auto-
avaliação escrita da aula. Aida, apresentou a opinião de três alunos, incluindo, para isso, 
no seu portefólio as fichas a que reponderam, desta vez sem introduzir qualquer 
comentário. No Anexo 15 apresento um exemplo da opinião de um dos alunos. 
Teve ainda o cuidado de analisar as produções escritas dos alunos, de forma a 
verificar as suas aquisições. Em qualquer uma das tarefas experimentadas, Aida incluiu 
no seu portefólio uma análise discriminada das estratégias de resolução utilizadas pelos 
alunos, como foi no caso da resolução de problemas: 
A maioria dos alunos tentou encontrar uma solução para o problema através 
de operações [manipulação dos dados sem significado ou fazer uma 
subtracção seguida de uma divisão, o que não conduzia à solução correcta]. 
Como se foram apercebendo que não conseguiam chegar facilmente ao 
resultado através desse caminho, a Viviana, a Carolina e o Rúben optaram 
pela descrição. O raciocínio desenvolvido por estas crianças levou-as a 
encontrar como primeira solução, dez dias. Corrigiram logo que entenderam 
a solução. Duas crianças: a Flávia e a Sandra optaram por resolver através 
de esquemas que as conduziram a resultados correctos. A Flávia desenhou 
um conjunto de montanhas, foi fazendo corresponder uma a cada dia e onde 
mencionou o número de quilómetros efectivamente percorrido. Encontrou a 
solução correcta. A Sandra desenhou quadrados sucessivos (um para cada 
dia) onde encontrou a distância percorrida através de operações de somar e 
subtrair. O Raul e a Vera, crianças com NEE [Necessidades Educativas 
Especiais], não conseguiram chegar sozinhas a qualquer resultado. 
Seguidamente foi apresentada uma extensão do mesmo problema. 
[portefólio, produções dos alunos] 




Respeitante à segunda tarefa, Aida efectuou uma análise às produções dos alunos: 
Os alunos corresponderam matematicamente à tarefa e conseguiram 
desenvolver raciocínios válidos. Uma vez que é a primeira vez que realizam 
actividades de investigação matemática, as primeiras descobertas foram as 
mais evidentes, mas os seus progressos, neste campo, foram sentidos ainda 
ao longo desta aula uma vez que, no final, surgiram conjecturas mais 
complexas por parte de alguns alunos. 
[portefólio, produções dos alunos] 
Assinalou que ―os alunos desenvolveram raciocínios lógicos, simples mas válidos, 
descobriram regularidades e estabeleceram ligações com aprendizagens feitas: 
sequências crescentes e decrescentes, números pares e ímpares, somas e subtracções‖ 
[portefólio, produções dos alunos] e especificou algumas das regularidades encontradas 
pelos vários grupos de trabalho: 
O grupo da Viviana e da Maria e o da Carolina e da Ana começaram por 
descobrir que quando se multiplica um número por 1 se obtém esse mesmo 
número. Este grupo, numa fase mais avançada da aula, conseguiu 
raciocínios mais elaborados e mais complexos e verificou que, na tabuada 
do dois, o algarismo das unidades apresenta sempre esta regularidade: 2, 4, 
6, 8, 0, 2, 4, 6, 8, 0.  
Outro grupo comunicou aos colegas que, na tabuada do 4, o algarismo das 
unidades obedece à sequência: 4, 8, 2, 6, 0, 4, 8, 2, 6, 0. 
O Rúben e a Vera repararam, em primeiro lugar que, na tabuada do 5 se 
obtém, no algarismo das unidades 0, 5, 0, 5, … 
O grupo da Flávia e da Sandra verificou que, em cada tabuada, o número 
seguinte se obtém adicionando a mesma quantidade ao anterior, isto é, o 
número pelo qual multiplicamos vai-se sempre adicionando ao produto. A 
seguir, confrontaram-me com a sequência crescente que se verifica no 
algarismo das dezenas, na tabuada do nove e a correspondente sequencia 
decrescente verificada no algarismo das unidades, pedindo-me apoio para a 
sua validação. 
[portefólio, produções dos alunos] 
Concluiu que ―os alunos corresponderam bastante bem aos objectivos que se 
pretendiam e atingiram, globalmente, as competências inerentes a esta aula. Penso que 
ficaram motivados para continuarem a realizar este tipo de trabalho‖ [portefólio, 
produções dos alunos]. 
Explicitou as aprendizagens efectuadas por cada um dos alunos, na terceira tarefa, 
revelando, uma vez mais, a sua preocupação pela aprendizagem: 




Os alunos corresponderam matematicamente às tarefas propostas. Através 
do manuseamento do material construíram o conhecimento necessário para 
responder às questões. 
A Sandra mostrou uma grande capacidade de resolução das tarefas e 
comunicação dos resultados. Apoiou e dinamizou o grupo. Soube como 
ajudar os colegas a atingirem as suas próprias conclusões.  
O Rúben evidenciou bom desempenho no que diz respeito à construção das 
figuras. Este grupo (B), graças às interacções e entreajuda que demonstrou, 
revelou melhor desempenho na construção dos quadrados. 
A Vera revelou dificuldades na representação das figuras construídas. 
As crianças trabalharam áreas através de comparações e reconstituições. 
Aplicaram, ainda, conhecimentos inerentes às figuras geométricas e suas 
características. Tomaram conhecimento do paralelogramo. 
[portefólio, produções dos alunos] 
Síntese 
Das práticas de Aida faz parte experimentar várias formas de organizar os alunos 
na sala de aula, ainda que em turmas muito numerosas seja frequente dispor os alunos 
em fila, mesa atrás de mesa. Sobre a organização do trabalho em sala de aula, manifesta 
preferência pela realização de trabalho de grupo, estando, contudo, ciente que uma das 
desvantagens deste modo de organização se prende com o facto de nem todos os alunos 
se envolverem igualmente nas tarefas. No PFCM, de acordo com os objectivos das 
tarefas previstas, Aida geriu diferentes formas de organização do trabalho em sala de 
aula: na primeira tarefa os alunos trabalharam individualmente, na segunda trabalharam 
em pares e, na terceira, fizeram trabalho de grupo. O PFCM apresentou-se como 
contexto ideal para fazer esta experiência, tendo, todavia, Aida ideias claras acerca dos 
objectivos das diferentes formas de organização. 
A utilização de contos, jogos, e ensino experimental faz parte das suas práticas de 
ensino, bem como a metodologia de projecto, a que aderiu no decurso do seu percurso 
profissional. No PFCM, no que respeita ao desenvolvimento das tarefas em sala de aula 
valorizou a introdução destas, aspecto concordante com as suas ideias. As fases 
previstas para o desenvolvimento das tarefas foram cumpridas. 
A comunicação na aula de Matemática, no decurso do PFCM, manifestou-se em 
articulação com as tarefas desenvolvidas. Aida colocou questões de partida, questões 
para estimular o pensamento matemático e questões para avaliação. Intercaladas com 
estas, surgiram explicações para esclarecimento das ideias dos alunos e para propiciar o 




entendimento das tarefas a realizar. As questões para discussão final foram colocadas 
na apresentação e na discussão dos planos de resolução e dos resultados a toda a turma. 
Além do exposto, atribuiu grande importância ao registo escrito dos resultados das 
tarefas. 
Na avaliação das aprendizagens teve em conta a opinião dos alunos, analisou e 
categorizou as suas produções. 
Reflexão sobre a prática 
Perspectivas face à reflexão 
Significado atribuído à reflexão. Aida diz valorizar ―bastante‖ a reflexão sobre a 
prática, pois ―se não reflectirmos acabamos por não nos aperceber do que é que correu 
bem ou do que é que correu menos bem. Se as coisas estão a resultar ou não. Acho que 
um dos momentos importantes do processo [de ensino e aprendizagem] é a reflexão‖ 
[entrevista inicial]. Assim, diz tentar ser uma professora reflexiva, embora ―às vezes 
infelizmente há falta de tempo. Às vezes as coisas passam a correr de mais, mas tento 
ser‖ [entrevista inicial]. Para Aida o objecto da reflexão são ―as práticas‖ e ―as 
aprendizagens deles [os alunos]‖, em consequência do que tenta ―dinamizar, ou 
implementar na sala de aula‖ [entrevista inicial]. Informa que é sozinha que efectua as 
suas práticas reflexivas. 
Reconhece que ―a reflexão é uma das partes mais importantes‖ do PFCM, embora 
―talvez a que fazíamos menos nas nossas práticas diárias‖. Fala acerca da ―obrigação‖ 
de realizar uma ―reflexão profunda‖ escrita sobre as tarefas experimentadas, pois como 
diz ―temos mesmo que fazer e acho positivo‖ [entrevista intercalar]. 
Salienta que o PFCM contribuiu para o seu desenvolvimento profissional, ―a 
todos os níveis, tanto das práticas como da reflexão sobre elas‖ [entrevista intercalar]. 
Justifica a importância da reflexão no PFCM, dizendo: ―Eu penso que o aspecto mais 
marcante foi que a formação me possibilitou essa tomada de consciência. Eu posso 
reflectir sobre mim, tirar as ilações e depois a partir daí melhorar‖ [entrevista final]. 
Além disso, refere que a reflexão lhe proporcionou o conhecimento de si própria como 




professora e, mais uma vez assinala que lhe permitiu ―tomar consciência que realmente 
se reflectir sobre a aula‖ [entrevista final] pode melhorar profissionalmente.  
Dois anos após o final do PFCM, considera que ―a reflexão é a parte essencial [da 
prática lectiva] porque se fizermos as coisas e não reflectirmos sobre elas acabam por se 
esvair no tempo‖ [entrevista após 2 anos]. 
Formas de reflexão. Aida identifica três formas de realização da reflexão no 
PFCM: reflexão individual escrita, reflexão pós-observação com a formadora e reflexão 
conjunta. 
Acerca da reflexão individual escrita, na entrevista intercalar, começa por 
comparar as reflexões que fazia antes de participar no PFCM com as que realizou ao 
longo deste. As que fazia antes não eram uma ―reflexão de verdade‖, pois ―antes 
poderia haver um registo, mas muito simples‖ [entrevista intercalar]. As reflexões 
efectuadas no PFCM ―são mais orientadas e uma pessoa acaba por se ir lembrando de 
determinadas coisas que se estivesse a fazer sem nenhum acompanhamento nem se 
lembrava, nem iria registar isso‖ [entrevista intercalar].  
No seu portefólio, avalia o contributo do PFCM para o desenvolvimento da 
capacidade de reflexão, salientando especificamente que a reflexão individual escrita 
sobre as tarefas experimentadas foi ―também participada por todos os intervenientes 
neste grupo de formação, o que permitiu enriquecê-las substancialmente‖ [portefólio, 
conclusão]. Em relação a este aspecto, no final do PFCM, atribui importância à 
realização das sessões de formação pelo contributo que a interacção entre os elementos 
do grupo e o guião fornecido pela formadora tiveram para a melhoria da qualidade das 
reflexões escritas: 
E é de salientar como o conteúdo dessas reflexões foi evoluindo ao longo do 
ano, de uma fase em que reflectíamos de uma forma muito simples e depois 
com os tópicos que a formadora nos deu e com a interacção entre todos, 
com os modelos, conseguimos melhorar substancialmente as reflexões. A 
primeira tinha uma página e a última tinha nove! Não quer dizer que isso 
seja indicativo da qualidade, mas representa alguma coisa, quer dizer que 
fomos acrescentando algo ao que já conhecíamos. 
[entrevista final] 
Salienta que no decurso do PFCM notou ―uma evolução bastante significativa ao 
longo do tempo relativamente à forma como fui construindo essa reflexão‖ [entrevista 




intercalar]. Na mesma perspectiva, manifesta uma consciência apurada do trabalho que 
realizou, comparando ela própria a evolução referente a duas sínteses escritas que 
realizou acerca das sessões de formação: 
A minha opção por incluir a oitava sessão de formação em grupo está 
relacionada com o facto de ter decorrido um espaço de tempo significativo 
em relação à minha primeira escolha. Este aspecto poderá revelar o grau de 
evolução registado ao longo do tempo. Decorreram vários encontros e duas 
aulas assistidas entre os dois momentos. Quando comparo as duas reflexões 
posso constatar que a presente demonstra uma estrutura mais elaborada, um 
texto mais completo e revelador do conteúdo da sessão. 
[portefólio, justificação da inclusão da 8.ª SFG] 
Foi manifesto o cuidado desta professora em realizar as reflexões escritas no 
próprio dia ou no seguinte à realização da tarefa, o que justifica: ―Tem que ser, fazer-se 
logo. Mesmo assim há coisas que se esquecem. Há coisas que a gente esquece de passar 
para o papel‖ [entrevista intercalar]. 
Apresenta as reflexões pós-observação realizadas com a formadora como um 
contributo para a realização das reflexões escritas: ―Ajudam para fazer a reflexão 
escrita, trocam-se impressões, somos duas pessoas que estivemos na aula, vimos a 
mesma actividade e é bom trocar algumas ideias‖ [entrevista intercalar]. A este respeito, 
dois anos após o término do PFCM, Aida aponta este aspecto como um dos mais 
positivos: 
[O PFCM] Incentivou também à reflexão conjunta [com a formadora] 
porque após a aplicação da aula há sempre a sessão de reflexão em conjunto 
e o facto de estar o formador e o formando na sala a presenciar a mesma 
aula dá a possibilidade de depois haver uma reflexão mais enriquecedora em 
que se podem partilhar ideias acerca do mesmo acontecimento, pois as duas 
pessoas estiveram na sala de aula em conjunto. 
[entrevista após 2 anos] 
Fala da ―oportunidade de confrontar [a sua opinião] com a opinião dos colegas‖ 
nas sessões de formação, referindo-se às reflexões conjuntas, assinalando que ―uma vez 
que a maior parte das vezes realizamos actividades muito parecidas. Esse confronto, 
essa comparação, é enriquecedor‖ [entrevista intercalar]. Discorre sobre a importância 
que atribui a esta forma de reflexão: 
Porque como escolhemos temáticas semelhantes e mais ou menos no 
mesmo momento é importante ter conhecido o que já se tinha passado com 




outros colegas, com outros alunos, no sentido de dizer: – Olha já não faço 
assim ou faço assim, porque correu bem, ou adapto. Foi interessante às 
vezes constatar que os aspectos que dizia que tinham corrido menos bem, 
também tinham sido os que os outros diziam em relação às turmas deles, por 
exemplo, aquela dificuldade que os meninos tinham em comunicar, no 
início, acho que era comum a todas as turmas. 
[entrevista intercalar] 
Confronta também esta forma de reflexão, com as conversas com os colegas que 
habitualmente tinha antes de participar no PFCM, destacando que eram mais no sentido 
de lamentar os resultados de uma aula e culpabilizar alunos do ocorrido: 
Eu acho que a reflexão que costumávamos fazer em conjunto era daquele 
tipo de reflexão na mesa de café em que nos queixávamos mais do facto de 
não ter resultado determinado tipo de aulas, culpando mais os alunos, não 
sabem e não trazem os pré-requisitos. Não nos questionávamos a nós 
próprios em que medida é que estávamos a falhar. 
[entrevista final] 
Para Aida, a realização de reflexões conjuntas no PFCM revelou-se 
enriquecedora, ―uma vez que permitiu confrontar práticas e opiniões sobre as mesmas, 
partilhar experiências e tirar conclusões acerca de metodologias e materiais‖ [portefólio, 
conclusão]. Na justificação da inclusão no portefólio da síntese da oitava sessão de 
formação alude ao interesse de partilhar a sua reflexão sobre a segunda tarefa: 
Além disso, este encontro revelou um interesse significativo porque teve 
lugar após a minha segunda aula assistida, o que permitiu comunicar a 
minha reflexão e confrontá-la com as opiniões dos colegas e da formadora. 
Estas interacções podem ainda ter constituído um suporte para as aulas dos 
colegas que vão desenvolver o mesmo tipo de actividade. 
[portefólio, justificação da inclusão da 8.ª SFG] 
Também na síntese da oitava sessão de formação incluída no seu portefólio, 
discorre sobre o assunto, começando por referir que as suas expectativas para esta 
sessão se prendiam especificamente com a reflexão acerca das sessões de 
acompanhamento em sala de aula, dado esta ter decorrido após a realização da sua 
segunda sessão deste tipo. Expõe a forma como decorreu esta parte da sessão, mais 
concretamente a síntese da reflexão efectuada por cada um dos colegas do grupo de 
formação: 




A sessão iniciou-se, de acordo com aquilo que eu esperava, com a reflexão 
acerca das aulas assistidas. Eu iniciei os comentários fazendo uma reflexão 
sucinta, acerca da minha segunda aula. Expliquei o tipo de actividade que 
desenvolvi – Actividade de Investigação Matemática com as Tabuadas e 
foquei, essencialmente, as dificuldades sentidas pelos alunos, no início e a 
forma como conseguiram evoluir positivamente em relação às descobertas 
efectuadas. O Afonso colocou-me uma questão relacionada com o tempo de 
duração da aula. Respondi que demorou os noventa minutos previstos, o que 
foi suficiente para desenvolver todas as fases da actividade (…) 
Seguidamente a Olga explicou, de uma forma bastante pormenorizada, a sua 
aula. Informou-nos que a sua actividade teve como base a exploração de um 
problema e que adoptou o modelo de resolução de problemas de Pólya. A 
Sílvia falou sobre a sua aula. Ela escolheu como tarefa a desenvolver com as 
crianças a resolução de problemas tipo puzzle. A Sara optou por centrar a 
sua aula num jogo, cujo material ela produziu. A actividade implicava as 
operações conhecidas pelos alunos. Referiu o entusiasmo e a 
competitividade acentuada verificada entre as crianças. Por fim, a formadora 
fez um comentário geral focando os aspectos decorrentes da experimentação 
das tarefas, cujos tópicos nos facultou por escrito. 
[portefólio, síntese da 8.ª SFG] 
O mesmo se contempla na justificação da inclusão no portefólio da síntese da 
décima sessão de formação: 
Nesta sessão de formação em grupo, a reflexão dos colegas, nomeadamente 
a da Olga, que desenvolveu o mesmo tipo de aulas que eu experimentei, 
demonstraram, também, que o contributo dado por todos pode ser 
enriquecedor para as nossas práticas, o que me parece relevante nesta 
formação. 
[portefólio, justificação da inclusão da 10.ª SFG]. 
Assim, esta professora considera que a reflexão sobre as tarefas experimentadas 
foi ―enriquecedora, na medida em que foi feita individualmente e depois partilhada em 
grupo‖ [entrevista final]. Aida esteve sempre atenta às reflexões dos colegas, dado, 
como diz: ―Mentalmente ia confrontando com a minha própria experiência, podia às 
vezes não dizer nada, mas estava sempre a fazer esse exercício‖ [entrevista final]. 
Aida consegue colocar por ordem de preferência as três formas de reflexão que 
identifica: primeiro a individual, depois a reflexão com a formadora e, em último, a 
conjunta: 
Por ordem, eu diria que a individual é a que eu gosto mais, depois com a 
formadora e depois com o grupo. E mesmo esta a ordem! Se calhar ainda 
estou a reflectir o isolamento em que vivemos até aqui, os professores, 




sozinhos na escola. Com os alunos e com a comunidade educativa, claro! 
Mas não com outros colegas e é, por isso, que eu gosto mais de reflectir 
sozinha. 
[entrevista final] 
Justifica esta hierarquização, centrando-se, respectivamente, no gosto de reflectir 
sozinha, na possibilidade de ter a opinião de outra pessoa e, no facto de na reflexão 
conjunta, os colegas reflectirem sobre o que conta, e não sobre o que viram: 
Gostava antes de ter oportunidade de pensar, gosto de ter esse espaço, para 
pensar no que se passou. Reflectir um bocadinho sozinha! E depois ter o seu 
feedback foi muito importante, porque era uma pessoa que estava na aula e 
portanto assistiu comigo. É sempre bom ter essa opinião, de uma pessoa que 
esteve ali. Depois talvez atribua o terceiro lugar à reflexão com os colegas, 
porque eles estão a reflectir comigo, mas é sobre aquilo que eu digo e o que 
diz a Cristina e não estiveram comigo na sala. 
[entrevista final] 
Dois anos após o final do PFCM, Aida atribui a sua preferência pela reflexão 
individual às suas próprias características pessoais: 
Eu acho que estou a reflectir melhor quando estou a escrever, mas isso é 
uma questão pessoal. Penso melhor sobre as coisas quando estou a escrever. 
Por isso, valorizo mais a reflexão escrita. Embora depois haja toda a fase de 
partilha, de comunicar aos outros. Mas [esta preferência] tem a ver com a 
minha maneira de ser. 
[entrevista após 2 anos] 
Conteúdo da reflexão escrita 
Desde a primeira reflexão efectuada que Aida, quanto ao conteúdo, teve o cuidado 
de seguir o guião de reflexão fornecido no PFCM. Exceptuando a primeira reflexão, nas 
seguintes coloca mesmo os títulos atribuídos no guião: (i) planificação e avaliação da 
tarefa; (ii) avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada; (iii) 
importância que a tarefa teve para o professor; e (iv) perspectivas futuras do 
professor em relação à Matemática. 
Planificação e avaliação da tarefa. Na primeira reflexão escrita, Aida começa 
por fazer um balanço da forma como decorreu a aula, ―globalmente, de acordo com o 
que tinha sido previsto e planeado‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. Dado esta ser a sua 




primeira tarefa no âmbito do PFCM, assinala o período de tempo que antecedeu a aula, 
considerando que ―foi de alguma expectativa, uma vez que o contexto é 
substancialmente diferente daquele que resulta de um contacto continuado com uma 
turma de alunos‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. 
Justifica a construção e utilização dos materiais que tinha previsto para o caso dos 
alunos não conseguirem por si sós construir uma estratégia que os conduzisse ao 
resultado correcto. Considera ter sido útil construir a recta numérica em cartão, pois 
―serviu para que as crianças, principalmente as que demonstraram maiores dificuldades 
entendessem o processo e o resultado a que se chegou‖ [portefólio, 1ª reflexão]. A 
grelha que tinha elaborado como segunda hipótese não houve necessidade de a utilizar, 
o que justifica: 
Optei por não apresentar uma grelha que fazia parte do material que construí 
para esta aula e onde as crianças registariam as operações referentes à 
resolução do problema uma vez que uma das alunas seguiu uma estratégia 
semelhante e então considerei mais positivo ser ela própria a comunicá-la 
aos colegas. 
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Na segunda reflexão escrita, discorre acerca do processo de planificação, 
adiantando que a fase de planificação teve início com a escolha do tipo de tarefa a 
realizar – investigação matemática com as tabuadas. Diz que nesta escolha teve em 
consideração o facto de ter sido um tema trabalhado nas sessões de formação, 
explicitando que a sua decisão pela investigação das regularidades existentes nas 
tabuadas, desde a do um até à do dez, se deveu, sobretudo, à ideia dos alunos terem 
possibilidade de fazer mais descobertas: 
Como no decorrer das sessões de formação em grupo tratámos o tema 
Investigação Matemática e a sua aplicação na sala de aula e esta ideia me 
deixou bastante entusiasmada, decidi escolher esta temática para a minha 
segunda aula assistida. A partir daí decidi construir um plano para uma 
actividade de investigação matemática com as tabuadas. Entre a 
possibilidade de trabalhar apenas uma tabuada ou todas, decidi pela segunda 
hipótese, que me pareceu abrir mais oportunidades aos alunos para fazerem 
descobertas. A seguir construí o material que me apareceu mais adequado 
para esta aula.  
[portefólio, 2.ª reflexão] 




Ainda referente à planificação da tarefa, Aida fundamenta a opção pelo trabalho 
em pares na possibilidade de ―provocar as interacções e a comunicação‖, e ―para que 
houvesse entreajuda, possibilidade de discussão entre as crianças uma vez que se tratava 
de uma actividade de investigação e, ao mesmo tempo, para potenciar a interacção 
porque eles são um bocadinho inibidos‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Efectua uma avaliação global da aula: ―A aula decorreu, globalmente, de acordo 
com o que planeei (…) o entusiasmo e a produção matemática dos alunos garantem uma 
avaliação positiva da aula‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. Diz ainda ―concluir que o 
desenvolvimento deste tipo de tarefas com os alunos potencia a aquisição de 
competências, nesta área e o gosto pela disciplina‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. Tendo em 
conta os aspectos referidos, assinala que ―se voltasse a dar esta aula poderia usar a 
mesma estratégia‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Da mesma forma, na terceira reflexão escrita, Aida fundamenta a escolha da tarefa 
– realização de actividades geométricas com o tangram e comparação de áreas – nos 
conteúdos programáticos constantes do currículo do 4.º ano de escolaridade do ensino 
básico, bem como nas tarefas desenvolvidas nas sessões de formação: ―Foram estas que 
despoletaram em mim o interesse pela aplicação deste material na sala de aula e me 
permitiram perceber o potencial didáctico que este material comporta‖ [portefólio, 3.ª 
reflexão]. Complementa a ideia, concretizando as etapas de construção do plano da aula: 
―Tendo como base os conteúdos trabalhados nas sessões em grupo e as sugestões da 
formadora. A seguir, elaborei e seleccionei o material necessário às diversas fases da 
aula e ao cumprimento do plano [portefólio, 3.ª reflexão]. Refere as opções relativas à 
gestão da sala de aula mais, como diz, ―aos ajustes espaciais‖ [portefólio, 3ª reflexão] e 
à organização do trabalho dos alunos ter recaído no trabalho de grupo. Assinala dever-se 
esta decisão ―ao facto de acreditar que as interacções resultantes desta forma de 
organização dos alunos poderia ser relevante para as crianças, em especial para as que 
apresentam maiores dificuldades de aprendizagem‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. Como na 
segunda reflexão, revela que a aula decorreu globalmente de acordo com o planeado e 
apresenta os mesmos motivos para justificar a sua constatação. De igual forma, conclui 
que se voltasse a dar a mesma aula voltaria a utilizar a mesma estratégia. 
Em síntese, nas três reflexões escritas apresentadas no seu portefólio, Aida reflecte 
sobre a Planificação e avaliação da aula, incidindo nos subconteúdos expostos na 
Quadro 12. 




Quadro 12. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente à Planificação da tarefa (Aida) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Avaliação global da aula 
– Referência ao período que antecedeu a acção 
– Justificação da utilidade e construção dos materiais utilizados 
 
2.ª – Etapas do processo de planificação 
 Justificação da escolha do tema 
 Justificação da forma de trabalho dos alunos (em pares e em grupo) 
– Avaliação global da tarefa 
 Convicção de que futuramente voltará a fazer o mesmo tipo de 
planificação 
 
3.ª – Etapas do processo de planificação 
 Justificação da escolha do tema 
 Justificação da forma de trabalho dos alunos (em pares e em grupo) 
– Avaliação global da tarefa 




Assim, quanto ao conteúdo na primeira reflexão, no ponto Planificação e 
avaliação da tarefa, Aida apresenta uma avaliação global da aula, fala do período de 
expectativa que antecedeu a acção e justifica a utilidade e construção dos materiais 
utilizados. Quanto ao conteúdo das segunda e terceira reflexões, este revela-se muito 
semelhante, reflectindo basicamente sobre os mesmos aspectos, a saber: etapas do 
processo de planificação, com ênfase na justificação da escolha do tema; justificação da 
forma de trabalho dos alunos (em pares e em grupo); e avaliação global da tarefa 
(globalmente de acordo com o planeado) e, consequentemente, a convicção de que 
voltaria a fazer o mesmo tipo de planificação. 
Avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada. Na 
primeira reflexão escrita recorda ―a competência matemática inerente a esta aula‖, 
particularmente assinala que teve ―a preocupação de promover e articular os 
conhecimentos que as crianças já possuíam e utilizá-los para serem postos em prática 
em contextos diferentes‖ e pensa ―ter conseguido esse objectivo bem como o 
desenvolvimento do conhecimento matemático dos alunos, incentivando o 
desenvolvimento do raciocínio‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. Salvaguarda, contudo, que 
deveria ―ter insistido um pouco mais com o aluno Raul que apresentou muitas 
dificuldades na tarefa‖ [portefólio, 1.ª reflexão].  
Sintetiza a tarefa realizada: ―No que diz respeito à orientação da aula foi 
introduzido o problema e depois da fase da explicação, as crianças foram convidadas a 




resolvê-lo sozinhas‖ [portefólio, 1ª reflexão]. Faz alusão ao ambiente de aprendizagem 
que tentou criar no início da aula, ―agradável e sugestivo, de maneira a cativar as 
crianças bem como enquadrar o contexto na época [natalícia] ‖ [portefólio, 1.ª reflexão].  
Dada a impossibilidade de fazer uma previsão das reacções dos alunos, refere que, 
durante toda a aula, teve a preocupação de ―compreender, o mais rapidamente possível, 
as suas atitudes‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. Divulga a reacção inicial dos alunos à 
proposta de trabalho e a consequente preocupação que lhe proporcionou:  
A propósito da resposta dos alunos à proposta de trabalho, o silêncio que se 
gerou e o olhar de preocupação das crianças perante o problema fez-me 
questionar, num primeiro momento, acerca da pertinência da escolha do 
enunciado e da sua adequação ao seu nível etário e de aprendizagem.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Passada esta fase, e em relação ao desenvolvimento da aula, refere que se 
apercebeu que alguns alunos estavam no caminho certo, o que acabou por tranquilizá-la: 
Entretanto, os alunos começaram a ensaiar tentativas para o resolver e o 
facto de duas meninas estarem a usar estratégias capazes de as conduzir a 
um resultado certo, tranquilizou-me: A maioria das outras crianças, embora 
não chegasse à resposta certa, conseguiu mostrar que entenderam 
razoavelmente o que lhes tinha sido pedido.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Faz também referência à atitude dos alunos após terem compreendido o que se 
pretendia: 
Foi possível identificar, depois da compreensão do problema, um 
entusiasmo crescente por parte das crianças e a vontade de resolver mais 
situações semelhantes. Tornou-se agradável verificar que a maioria dos 
alunos resolveu, facilmente, uma extensão do primeiro problema, utilizando 
o processo que a Sofia escolheu e explicou para os colegas.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Na segunda reflexão efectuada, assinala que os alunos desenvolveram a 
―capacidade de aprender a pensar e usar os conhecimentos e relacioná-los‖, salientando 
que, ―ao longo da aula foi possível identificar os progressos feitos pelas crianças‖, e 
estas ―conseguiram realizar algumas descobertas, aplicar conhecimentos já adquiridos a 




situações novas ao mesmo tempo que aprenderam a fazer conjecturas e a validá-las‖ 
[portefólio, 2.ª reflexão]. 
Reflecte sobre as dificuldades sentidas pelos alunos no que respeita, 
particularmente, ao registo das regularidades: ―As dificuldades sentidas pelos outros 
alunos prendem-se não com a actividade em si mas com a comunicação escrita das 
conjecturas que fizeram e da sua validação. A Carolina dizia mais ou menos o seguinte: 
«o que é difícil é escrever o que descobrimos»‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Salienta que os alunos com mais dificuldades, alunos com necessidades 
educativas especiais, beneficiaram com o trabalho em pares, ―em que a ajuda dos 
colegas ou da professora permitiu um melhor desempenho na tarefa por parte destas 
crianças‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Utiliza os dados da avaliação feita pelos alunos à tarefa realizada para 
fundamentar a sua importância: 
Utilizaram correctamente e com frequência a palavra ―regularidades‖ o que 
indicia que compreenderam o objectivo que se pretendia alcançar. 
Manifestaram, também, claramente, o agrado que esta actividade lhes 
proporcionou e revelaram que não lhes suscitou grandes problemas (…) No 
final, os comentários favoráveis a esta aula, registados na auto-avaliação, 
permitiram concluir que a actividade teve um carácter capaz de despoletar o 
interesse e a motivação para aprender Matemática. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Na terceira reflexão, mais uma vez, Aida considera que os alunos desenvolveram 
o pensamento matemático, desta vez através ―de um trabalho orientado pelas tarefas 
propostas na ficha de trabalho, as crianças tiveram oportunidade de manusear o 
material, experimentar e chegar aos resultados pretendidos‖, ou seja, ―os alunos 
identificaram e construíram figuras geométricas e compararam áreas‖ [portefólio, 3.ª 
reflexão].  
Assinala ―as interacções entre os membros do grupo‖ como um aspecto 
fundamental no ―processo de construção do conhecimento por parte de todos os alunos‖ 
[portefólio, 3ª reflexão]. Especifica o confronto de soluções entre os elementos de um 
grupo e a importância que o trabalho de grupo assumiu para os alunos com necessidades 
educativas especiais: 
Os alunos puderam confrontar soluções diferentes para a realização de uma 
mesma tarefa. Por exemplo, os alunos descobriram várias soluções para a 




construção do quadrado com três, quatro ou cinco peças e tiveram 
oportunidade de verificar que todas eram possíveis. Por outro lado, o 
trabalho colaborativo constituiu um suporte e um estímulo para as crianças 
com NEE [necessidades educativas especiais]. As explicações da Sandra, 
que é uma aluna que revela uma óptima capacidade de comunicar 
claramente as suas ideias, ajudaram a Vera que apresenta maiores 
dificuldades. 
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Menciona também o envolvimento e interesse demonstrados pelos alunos no 
decurso da tarefa e acentua novamente a importância do trabalho de grupo: 
Os alunos demonstram interesse perante uma actividade um pouco diferente 
do habitual. As crianças envolveram-se com entusiasmo no trabalho e 
demonstraram bastante interesse e vontade de realizar as tarefas com 
sucesso. A modalidade de trabalho em grupo promoveu interacções entre os 
seus membros capazes de potenciarem o espírito de cooperação e 
entreajuda, especialmente no grupo B, em que a Sandra liderou e 
acompanhou os colegas, o que se traduziu numa mais-valia. 
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Enfatiza a importância da realização de tarefas com recurso a materiais 
manipuláveis, fundamentando-se na opinião dos alunos acerca da terceira tarefa: 
A ficha de auto-avaliação indicia uma impressão positiva dos alunos sobre a 
aula. As crianças revelaram ter aprendido noções novas. A Carolina escreve: 
―aprendi o que é o paralelogramo, que o tangram é de origem chinesa e 
várias formas de o usarmos‖. A Flávia revela ter percebido que ―este tipo de 
materiais ajudam a utilizar a cabeça, mais propriamente o cérebro‖. A 
Sandra compreendeu a utilidade do material e refere: ―aprendi que mesmo 
com o tangram conseguimos fazer matemática‖ e que ―se aprende a 
trabalhar Matemática, brincando‖.  
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Conclui que os ―alunos trabalharam conteúdos matemáticos, realizaram 
aprendizagens e a maioria evidenciou ter plena consciência das aquisições efectuadas‖ 
[portefólio, 3.ª reflexão]. 
Nas três reflexões escritas apresentadas no seu portefólio, Aida reflecte sobre a 
Avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada incidindo nos 
subconteúdos expostos na Quadro 13. 




Quadro 13. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente à Avaliação do que os alunos terão 
aprendido com a tarefa realizada (Aida) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Competência matemática a desenvolver 
 Grau de desenvolvimento 
 Referência a um aluno com dificuldades  
– Síntese da tarefa  
 Especificação das atitudes/reacções dos alunos 
 Sentimento da professora 
 
2.ª – Indicação das capacidades desenvolvidas pelos alunos 
– Fundamentação das aquisições por eles realizadas 
– Identificação das dificuldades sentidas pelos alunos 
 
3.ª – Indicação das capacidades desenvolvidas pelos alunos 
– Fundamentação das aquisições por eles realizadas 
– Fundamentação da importância do trabalho de grupo 
 
 
Portanto, referente ao conteúdo, no ponto Avaliação do que os alunos terão 
aprendido com a actividade, na primeira reflexão indica os aspectos da competência 
matemática a desenvolver com a tarefa e o grau de desenvolvimento da mesma. 
Assinala o caso particular de um aluno a quem deveria ter dado mais atenção devido às 
dificuldades manifestadas. Sintetiza a tarefa realizada e especifica as atitudes e reacções 
dos alunos nas diferentes fases da aula e, os respectivos sentimentos da sua parte 
(preocupação, tranquilidade). 
Como no primeiro ponto, também neste, as segunda e terceira reflexões têm 
pontos comuns, neste caso a indicação das capacidades desenvolvidas pelos alunos e a 
fundamentação das aquisições por eles realizadas. Na segunda, identifica de igual forma 
as dificuldades sentidas pelos alunos e, na terceira, fundamenta a importância do 
trabalho de grupo. 
Importância que a tarefa teve para si própria. Na primeira reflexão, Aida 
salienta a importância da realização de tarefas ―diferentes‖: ―Eu própria pude constatar, 
não só com a aula em si, mas com todo o percurso seguido nas sessões de formação em 
grupo, que a Matemática pode ser mais estimulante e mais útil para os alunos através de 
aprendizagens diferentes‖ [portefólio, 1.ª reflexão].  
Na segunda reflexão, relaciona a importância que a tarefa teve para si com o 
resultado positivo do ―teste‖ feito à realização de investigações matemáticas na sala de 
aula (fala 1), não deixando, todavia, de assinalar a perplexidade sentida acerca da sua 
―eficácia‖ (fala 2): 




1. Esta aula teve o mérito de me fazer crescer como professora, uma vez que 
tive a possibilidade de testar um tipo de aula diferente e de constatar o efeito 
positivo que produz nas aprendizagens dos alunos. 
2. É claro que quando se experimenta algo de novo surge, inicialmente, a 
dúvida acerca do êxito da sua aplicabilidade em contexto da sala de aula, 
perante os nossos alunos.  
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Na terceira, começa por considerar que mais uma vez teve a ―possibilidade de 
testar um tipo de aula diferente e de constatar o efeito positivo que produz nas 
aprendizagens dos alunos‖, o que, consequentemente, constituiu uma oportunidade de a 
―fazer crescer como professora‖, pois ter aprendido ―que materiais como o tangram têm 
potencialidades enormes na aula de Matemática que vão além da mera utilização como 
jogo‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. Não deixa, contudo, de salvaguardar que ―quando se 
experimenta algo de novo surge, inicialmente, a dúvida acerca do êxito da sua 
aplicabilidade em contexto da sala de aula, perante os nossos alunos‖ [portefólio, 3.ª 
reflexão]. 
Aida reflecte sobre a Importância que a actividade teve para si própria nas três 
reflexões incidindo nos subconteúdos expostos na Quadro 14. 
Quadro 14. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente à Importância que a actividade teve 
para si própria (Aida) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Valorização da realização de tarefas ―diferentes‖ 
 Aprendizagens dos alunos 
 
2.ª – Valorização da realização de tarefas ―diferentes‖ 
 Aprendizagens dos alunos 
– Perplexidade/dúvida inicial do êxito da tarefa 
 
3.ª – Valorização da realização de tarefas ―diferentes‖ 
 Aprendizagens dos alunos 
– Perplexidade/dúvida do êxito da tarefa 
 
 
Portanto, no ponto Importância que a actividade teve para si própria, nas três 
reflexões efectuadas, Aida valoriza a realização de tarefas a que chama ―diferentes‖, 
ancorando esta opinião nas aprendizagens efectuadas pelos alunos. Nas segunda e 
terceira reflexões refere ainda a perplexidade/dúvida sentida em relação ao êxito da 
tarefa a realizar. 




Perspectivas futuras do professor em relação à Matemática. Na primeira 
reflexão, Aida propõe ―a valorização futura da resolução de problemas‖ [portefólio, 
1.ª reflexão]. Relembra que a turma é bastante disciplinada e, por esse motivo, não terá 
surgido muita interacção entre os alunos. Considera, contudo, que tentou ―gerir a 
situação de maneira a serem elas a explicar aos colegas o seu raciocínio e a exemplificá-
lo‖ e prevê uma forma de actuação alternativa: ―Penso que uma forma diferente de 
orientar este tipo de aula, numa turma com estas características e no sentido de 
potenciar a comunicação, poderia ser a de trabalho de grupo‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. 
Na segunda reflexão, conclui que é uma tarefa ―perfeitamente exequível no 1.º 
Ciclo‖ e que ―se revela capaz de fornecer um contributo para potenciar a literacia 
matemática‖ [portefólio, 2.ª reflexão].  
Antecipa o que faria no caso de se tratar de uma turma com mais alunos, 
assinalando que ―talvez optasse por constituir grupos maiores com o objectivo de 
potenciar a comunicação entre eles‖ [portefólio, 2.ª reflexão].  
Acrescenta que ―[no PFCM] a reflexão individual e em grupo e a interacção com 
os colegas que experimentaram o mesmo tipo de aula, comprovam a ―utilidade 
pedagógica desta actividade matemática‖. E admite ―actividades deste género irão fazer 
parte, sem margem para dúvidas, das minhas práticas futuras‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Na terceira reflexão, dada a avaliação positiva que faz da aula e tendo também em 
consideração a opinião dos alunos, manifesta-se ―convicta da eficácia deste tipo de 
aulas e da sua importância para o conhecimento matemático dos alunos‖, pelo que, 
pensa no futuro continuar a realizar tarefas de ―descoberta a partir de manuseamento de 
materiais‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. Afirma ter ficado ―satisfeita com o resultado final‖ 
e assegura ―que esta actividade se revela capaz de fornecer um contributo para que a 
Matemática se constitua como uma disciplina interessante para as crianças‖ [portefólio, 
3.ª reflexão]. 
Em relação à forma como organizou o trabalho dos alunos na sala de aula, 
acredita que ―embora haja sempre outras hipóteses de orientar este tipo de aulas‖ 
[portefólio, 3.ª reflexão], mas entende que o trabalho de grupo ―se revelou bastante 
adequado e, como tal, penso utilizá-lo outras vezes‖ [portefólio, 3.ª reflexão].  
Analogamente ao exposto na segunda reflexão, conclui que a realização de tarefas 
com recurso à utilização de materiais manipuláveis irá integrar as suas práticas futuras. 




Nesta reflexão, baseando-se no resultado da experimentação, quer da segunda 
tarefa, quer das anteriores, Aida elabora sobre o contributo do PFCM: 
Nesta fase da formação da Matemática posso já referir que ela se revelou 
bastante enriquecedora relativamente às hipóteses que ela abriu, permitindo 
melhorar as práticas, encarar a forma de abordar a Matemática, na sala de 
aula, de uma forma diferente e promover um desenvolvimento dos alunos 
mais adequado ao que actualmente se pretende no processo de ensino-
aprendizagem. 
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Aida reflecte sobre as Perspectivas futuras do professor em relação à 
Matemática em todas as reflexões escritas efectuadas incidindo nos subconteúdos 
expostos na Quadro 15. 
Quadro 15. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente a Perspectivas futuras do professor 
em relação à Matemática (Aida) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Previsão da aplicação futura de resolução de problemas 
 Justificação 
– Opinião sobre as formas de organização do trabalho em sala de aula 
  
2.ª – Previsão da aplicação futura de investigações matemáticas 
 Justificação 
– Opinião sobre as formas de organização do trabalho em sala de aula 
 
3.ª – Previsão da utilização futura de materiais manipuláveis 
 Justificação 
– Opinião sobre as formas de organização do trabalho em sala de aula 
 
 
Assim, no ponto Perspectivas futuras do professor em relação à Matemática, 
Aida prevê a aplicação futura de tarefas que incluam resolução de problemas, 
investigações matemáticas e a utilização de materiais, justificando esta sua previsão. 
Acrescenta a sua opinião acerca das formas de organização do trabalho em sala de 
aula utilizadas. 
Profundidade da reflexão escrita 
Quanto à profundidade da reflexão escrita, foram consideradas as categorias 
seguintes: (i) descrição (identificação e descrição do que se considera relevante ou 
problemático); (ii) interpretação (porque se faz como se faz? Que princípios, razões ou 




motivos estão subjacentes à acção?); (iii) problematização (confronto da acção com o 
que sobre ela se pensa e se sente); e (iv) reconstrução (o que deve manter-se? O que 
pode ser diferente? O que pode ser alterado? Porquê?). 
A primeira reflexão escrita de Aida percorre todos estes níveis de profundidade. A 
sua reflexão situa-se no nível da descrição quando, por exemplo, expõe as principais 
fases da tarefa: ―No que diz respeito à orientação da aula foi introduzido o problema e 
depois da fase da explicação, as crianças foram convidadas a resolvê-lo sozinhas‖ 
[portefólio, 1ª reflexão]. E especifica as atitudes e reacções dos alunos no 
desenvolvimento da mesma: 
Entretanto, os alunos começaram a ensaiar tentativas para o resolver e o 
facto de duas meninas estarem a usar estratégias capazes de as conduzir a 
um resultado certo, tranquilizou-me. A maioria das outras crianças, embora 
não chegasse à resposta certa, conseguiu mostrar que entenderam 
razoavelmente o que lhes tinha sido pedido. 
Foi possível identificar, depois da compreensão do problema, um 
entusiasmo crescente por parte das crianças e a vontade de resolver mais 
situações semelhantes. Tornou-se agradável verificar que a maioria dos 
alunos resolveu, facilmente, uma extensão do primeiro problema, utilizando 
o processo que a Sofia escolheu e explicou para os colegas.  
[portefólio, 1ª reflexão] 
Quando justifica as opções tomadas centra-se na interpretação das suas acções, 
apresentando nomeadamente a explicação pela não utilização dos materiais construídos 
para o desenvolvimento da tarefa: 
Optei por não apresentar uma grelha que fazia parte do material que construí 
para esta aula e onde as crianças registariam as operações referentes à 
resolução do problema uma vez que uma das alunas seguiu uma estratégia 
semelhante e então considerei mais positivo ser ela própria a comunicá-la 
aos colegas. 
[portefólio, 1ª reflexão] 
Também quando apresenta a intencionalidade da sua acção, a reflexão foca-se na 
mesma categoria: ―Apesar da turma ser bastante disciplinada e não terem surgido muitas 
interacções entre os alunos, tentei gerir a situação de maneira a serem elas a explicar aos 
colegas o seu raciocínio e a exemplificá-lo‖ [portefólio, 1ª reflexão]. 
A reflexão passa pelo nível de problematização quando questiona as suas acções, e 
simultaneamente propõe alternativas a situações surgidas durante a aula: ―No entanto, 




deveria ter insistido um pouco mais com o aluno Raul que apresentou muitas 
dificuldades na tarefa‖ [portefólio, 1ª reflexão]. Quando constata a importância de 
realização de tarefas a que chama ―diferentes‖ a sua reflexão situa-se no mesmo nível: 
―Eu própria pude constatar, não só com a aula em si, mas com todo o percurso seguido 
nas sessões de formação em grupo, que a Matemática pode ser mais estimulante e mais 
útil para os alunos através de aprendizagens diferentes‖ [portefólio, 1ª reflexão]. 
O nível de reconstrução é atingido quando repensa a organização do trabalho em 
sala de aula: ―Penso que uma forma diferente de orientar este tipo de aula, numa turma 
com estas características e no sentido de potenciar a comunicação, poderia ser a de 
trabalho de grupo‖ [portefólio, 1ª reflexão]. 
Como a primeira, a segunda reflexão atinge todos os níveis de profundidade. O 
nível de descrição perpassa, por exemplo, a identificação das aprendizagens dos alunos: 
―Conseguiram realizar algumas descobertas, aplicar conhecimentos já adquiridos a 
situações novas ao mesmo tempo que aprenderam a fazer conjecturas e a validá-las‖ 
[portefólio, 2.ª reflexão]. Também a identificação das dificuldades sentidas representa o 
nível de descrição: ―As dificuldades sentidas pelos outros alunos prendem-se não com a 
actividade em si mas com a comunicação escrita das conjecturas que fizeram e da sua 
validação‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. O mesmo acontece com a identificação das 
aprendizagens efectuadas pelos alunos: 
Utilizaram correctamente e com frequência a palavra ―regularidades‖ o que 
indicia que compreenderam o objectivo que se pretendia alcançar. 
Manifestaram, também, claramente, o agrado que esta actividade lhes 
proporcionou e revelaram que não lhes suscitou grandes problemas.  
[portefólio, 2ª reflexão] 
Ao justificar as suas opções a sua reflexão situa-se a nível da interpretação. Por 
exemplo, ao justificar a escolha de uma tarefa de investigação para a segunda tarefa a 
experimentar: 
Como no decorrer das sessões de formação em grupo tratámos o tema 
Investigação Matemática e a sua aplicação na sala de aula e esta ideia 
deixou-me bastante entusiasmada, decidi escolher esta temática para a 
minha segunda aula assistida. A partir daí decidi construir um plano para 
uma actividade de investigação matemática com as tabuadas. 
[portefólio, 2ª reflexão] 




E ao justificar a opção pela incidência da actividade de investigação matemática 
nas tabuadas desde a do um até à do nove: ―Entre a possibilidade de trabalhar apenas 
uma tabuada ou todas, decidi pela segunda hipótese, que me pareceu abrir mais 
oportunidades aos alunos para fazerem descobertas‖, bem como a opção pelo trabalho 
em pares: ―para que houvesse entreajuda, possibilidade de discussão entre as crianças 
uma vez que se tratava de uma actividade de investigação e, ao mesmo tempo, para 
potenciar a interacção porque eles são um bocadinho inibidos‖ [portefólio, 2.ª reflexão].  
A problematização é atingida quando efectua o balanço sobre a acção realizada: 
―Esta aula teve o mérito de me fazer crescer como professora, uma vez que tive a 
possibilidade de testar um tipo de aula diferente e de constatar o efeito positivo que 
produz nas aprendizagens dos alunos‖ [portefólio, 2.ª reflexão], e quando pensa sobre a 
relevância desta, considerando que é ―perfeitamente exequível no 1.º ciclo‖, e que ―se 
revela capaz de fornecer um contributo para potenciar a literacia matemática‖, 
concluindo que ―o desenvolvimento deste tipo de tarefas com os alunos potencia a 
aquisição de competências nesta área e o gosto pela disciplina‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
O nível de reconstrução encontra-se na segunda reflexão de Aida quando propõe a 
valorização futura na sua prática lectiva de actividades de investigação matemática, 
salientando que ―actividades deste género irão fazer parte, sem margem para dúvidas‖ 
[portefólio, 2.ª reflexão] da sua prática futura. Quando repensa a organização do 
trabalho em sala de aula, no caso de se tratar de uma turma com mais alunos, a sua 
reflexão também se situa no nível de reconstrução: ―Numa turma com um número mais 
alargado de alunos talvez optasse por constituir grupos maiores com o objectivo de 
potenciar a comunicação entre eles‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
A terceira reflexão percorre igualmente todos os níveis de profundidade. A 
descrição é efectuada, por exemplo, quando expõe como orientou a tarefa realizada e, 
simultaneamente, qual o papel dos alunos na mesma: ―Através de um trabalho orientado 
pelas tarefas propostas na ficha de trabalho, as crianças tiveram oportunidade de 
manusear o material, experimentar e chegar aos resultados pretendidos‖, e constata a 
importância da organização do trabalho de grupo na realização desta tarefa: ―Os alunos 
demonstram interesse perante uma tarefa um pouco diferente do habitual. As crianças 
envolveram-se com entusiasmo no trabalho e demonstraram bastante interesse e vontade 
de realizar as tarefas com sucesso‖ [portefólio, 3ª reflexão]. No mesmo nível se situa a 
sua reflexão quando expõe as aquisições efectuadas pelos alunos: ―As crianças 




revelaram ter aprendido noções novas‖, e exemplifica: ―A Carolina escreve: aprendi o 
que é o paralelogramo, que o tangram é de origem chinesa e várias formas de o 
usarmos‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. Igualmente quando afirma que os alunos 
trabalharam conteúdos matemáticos, realizaram aprendizagens e a maioria evidenciou 
ter plena consciência das aquisições efectuadas‖ e que ―puderam confrontar soluções 
diferentes para a realização de uma mesma tarefa. Por exemplo, os alunos descobriram 
várias soluções para a construção do quadrado com três, quatro ou cinco peças e tiveram 
oportunidade de verificar que todas eram possíveis‖ [portefólio, 3.ª reflexão].  
Quando justifica as opções seguidas localiza-se no nível da interpretação. Como 
seja, quando fundamenta a escolha da tarefa com base ―nos conteúdos programáticos 
constantes do currículo do 4.º ano de escolaridade do ensino básico‖ e assinala que foi o 
trabalho realizado nas sessões de formação que despoletou ―o interesse pela aplicação 
deste material na sala de aula e me permitiram perceber o potencial didáctico que este 
material comporta‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. O mesmo nível é atingido quando expõe a 
justificação pela realização de trabalho de grupo: ―Esta decisão deveu-se ao facto de 
acreditar que as interacções resultantes deste modo de organização dos alunos poderia 
ser relevante para as crianças, em especial para as que apresentam maiores dificuldades 
de aprendizagem‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. 
O nível de problematização está presente na terceira reflexão quando efectua a 
avaliação da tarefa: ―Feita a avaliação fiquei satisfeita com o resultado final e parece-me 
que esta actividade se revela capaz de fornecer um contributo para que a matemática se 
constitua como uma disciplina interessante para as crianças‖ [portefólio, 3.ª reflexão], 
bem como, quando a este respeito, constata: ―Esta aula constituiu mais uma 
oportunidade de me fazer crescer como professora, uma vez que tive a possibilidade de 
testar um tipo de aula diferente e de constatar o efeito positivo que produz nas 
aprendizagens dos alunos‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. Igualmente ao salientar as 
aprendizagens por ela efectuadas: ―Aprendi que materiais como o tangram têm 
potencialidades enormes na aula de Matemática que vão além da mera utilização como 
jogo‖ [portefólio de Aida, 3.ª reflexão]. 
O nível de reconstrução é atingido quando se refere essencialmente a dois 
aspectos. Primeiro, quando assume a realização futura de tarefas envolvendo a 
utilização de materiais manipuláveis:  




Em relação ao futuro penso continuar a testar actividades que impliquem o 
jogo e a descoberta a partir de manuseamento de materiais (…) actividades 
deste género, centradas em actividades que implicam o manuseamento deste 
tipo de materiais irão fazer parte das minhas práticas futuras.  
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Segundo, quando se refere à organização do trabalho em sala de aula, 
especificamente à utilização futura do trabalho de grupo: ―Embora haja sempre outras 
hipóteses de orientar este tipo de aulas, penso que o modelo que utilizei se revelou 
bastante adequado e, como tal, penso utilizá-lo outras vezes‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. 
O portefólio 
Relação com a reflexão. A construção do portefólio foi um aspecto marcante da 
participação de Aida no PFCM, indicando-o como promotor da reflexão: ―Coloca-nos 
perante a necessidade de nos interrogarmos: porque é que eu faço isto, porque é que eu 
faço aquilo; porque exponho este trabalho e não o outro‖ [entrevista intercalar]. No 
seguimento desta ideia, salienta o contributo deste instrumento para ―analisar 
sistematicamente o trabalho realizado, através da reflexão crítica, o que se traduz num 
aumento das capacidades metacognitivas‖ [entrevista intercalar].  
Ao justificar a inclusão no seu portefólio da síntese da terceira sessão de 
formação, é visível que considera a reflexão como uma característica marcante do 
portefólio: 
Uma das características intrínsecas do Portefólio está relacionada com a 
reflexão que promove acerca de todos os elementos que o constituem bem 
como do questionamento que acarreta relativamente a todas as escolhas que 
é necessário fazer. Estas representam algumas vantagens associadas a este 
instrumento de avaliação. 
[portefólio, justificação da inclusão da 3.ª SFG] 
Em vários momentos da entrevista final, destaca que o portefólio promove a 
reflexão. Começa por dizer: 
É essencial para a reflexão. Obriga-nos a questionar-nos. A reflectir. E a 
fazê-lo de forma organizada! Ajudou-nos a crescer como professores e a  
 
 




desenvolver a capacidade de reflexão e as implicações que isso tem nas 
nossas práticas.  
[entrevista final] 
Quando compara as suas expectativas iniciais em relação ao portefólio e o 
entendimento que tem sobre este no final do PFCM, a sua análise incide no contributo 
do portefólio como promotor da reflexão:  
Aí as minhas expectativas eram um bocadinho moderadas. Eu via o 
portefólio mais como um elemento capaz de traduzir o que era mais 
significativo da formação e não pensava que o portefólio podia ser um 
instrumento que me ajudava a reflectir e, portanto, ser o impulsionador, 
digamos, da própria reflexão e, consequentemente, da melhoria das práticas. 
Nesse aspecto, pessoalmente, agora atribuo uma importância maior ao 
portefólio do que atribuía no início.  
[entrevista final] 
É também na reflexão que esta professora baseia a importância que atribui ao 
portefólio como instrumento de avaliação do trabalho realizado no âmbito do PFCM: 
Este portefólio constituiu um instrumento que revela uma importância 
acrescida, uma vez que me permitiu efectuar uma avaliação reflexiva e 
participada acerca das práticas e das metodologias inerentes ao processo 
ensino-aprendizagem da disciplina de Matemática. O processo de 
consciencialização daí decorrente induziu o hábito de rever e reformular o 
trabalho, o que se traduz num aumento de competência profissional (…) A 
avaliação através de portefólio e porque ―o coração do portefólio é a 
reflexão‖ revelou-se bastante adequada e potenciadora de mudança. Com 
efeito, este documento representa uma forma de avaliar e fornecer 
informação através da reflexão crítica do trabalho realizado.  
[portefólio, conclusão] 
Processo de construção. Em relação à construção do portefólio, Aida refere que, 
embora antes de frequentar o PFCM, nunca tenha procedido à sua construção, já tinha 
algumas ideias acerca deste assunto: ―Já me tinha tentado informar sobre o que era um 
portefólio (…) Como eu sou por natureza curiosa, quando se começou a falar muito em 
portefólio, fui à FNAC e comprei um livro: Portefólio… qualquer coisa‖ [entrevista 
inicial]. Na função de professora cooperante da Prática Pedagógica de alunos do Curso 
de Professores do 1.º Ciclo já tinha contactado com este instrumento: 
Eu tinha tido algum contacto. Nunca tinha elaborado eu própria um 
portefólio e, nesse sentido [como professora cooperante da Prática 




Pedagógica] tinha lido alguma coisa sobre a construção, sobre o que era 
mais importante, mas via, realmente, o portefólio mais nessa parte de 
traduzir apenas o que é mais significativo e não aquela importância na 
reflexão. 
[entrevista final] 
É, pois, manifesto que Aida tinha algumas ideias sobre o objectivo da construção 
do portefólio, destacando, na terceira sessão de formação, a sua vertente avaliativa e 
reflexiva: 
Investigadora: Então, qual é o objectivo da construção do portefólio? 
Aida: É avaliar. 
Investigadora: Sim?! 
Aida: O portefólio além de outras funções também tem a função que é 
precisamente avaliar o percurso desta formação das suas várias vertentes, 
não é?! E como processo de avaliação é neste sentido que eu vejo o 
portefólio, a avaliação, a reflexão. No sentido de uma avaliação, de uma 
reflexão do percurso que se fez nesta formação quer na formação teórica e 
depois na nossa atitude prática de sala de aula, não é?! É todo um processo 
de avaliação do percurso que estamos a fazer. 
[3.ª SFG] 
Na introdução do seu portefólio deixa, primeiramente, transparecer o objectivo da 
construção do portefólio e a forma como se encontra estruturado (fala 1) e, de seguida, 
apresenta a sua constituição (fala 2): 
1. O portefólio, porque se revela um recurso para construir e avaliar as 
aprendizagens e promover um diálogo constante com a formadora e o 
grupo, constitui um meio para atingir os objectivos da formação. Nesta 
perspectiva, este portefólio está estruturado de forma a apresentar a 
documentação significativa inerente ao programa que frequento, no que diz 
respeito às sessões de formação em grupo, às sessões de acompanhamento 
em sala de aula, aos materiais e à reflexão experiencial, de forma a 
demonstrar articulação e coerência entre todos os aspectos.  
[portefólio, introdução] 
2. Este portefólio está organizado em seis partes: Introdução; 
Caracterização da turma; Formação em Grupo que inclui, para cada sessão 
seleccionada, o Relato da sessão e os Materiais a ela inerentes; Reflexão 
sobre as práticas, comportando para cada uma das três aulas seleccionadas: 
justificação da escolha, fundamentação teórica, planificação, materiais, 
reflexão e pesquisas; Secção Aberta onde inseri aspectos relacionados com a 
comunicação com a formadora, o que se traduziu na cooperação e no 




estímulo que sempre existiu; e a Conclusão que pretende transmitir um 
olhar global sobre a Formação.  
[portefólio, introdução] 
Embora considerando as orientações fornecidas no PFCM, dá ao portefólio um 
cunho pessoal, por exemplo na secção Reflexão sobre as práticas, inclui para cada uma 
das três tarefas seleccionadas a justificação da escolha, a fundamentação teórica, a 
planificação, os materiais, a reflexão e as pesquisas efectuadas, tendo alguns destes 
aspectos sido discutidos em grupo e outros colocados por sua própria iniciativa, como é 
o caso da fundamentação teórica das tarefas. 
No portefólio incluiu uma síntese da terceira sessão de formação e justifica esta 
inclusão relacionando-a com o facto de ter sido nesta sessão que se discutiu a 
organização do portefólio: 
A primeira reflexão que eu decidi incluir, neste capítulo, foi a que diz 
respeito ao 3.º encontro. As motivações que me levaram a optar por esta 
sessão dizem respeito ao facto de ser uma das primeiras desta formação e 
nela se ter tratado a organização do Portefólio, tendo-se chegado à sua 
estrutura através da discussão e do trabalho colaborativo entre todos os 
colegas, com a moderação da nossa formadora. 
[portefólio, justificação da inclusão da 3.ª SFG] 
Na síntese realizada diz: ―Num momento ainda bastante inicial da formação, 
existiam alguns aspectos que esperava ver tratados nesta sessão em grupo [3.ª SFG]. 
Indica que um deles é a construção do portefólio e a sua organização. Relata a forma 
como o trabalho foi conduzido na sessão, concretamente, a fase de discussão sobre o 
assunto, assinalando o aspecto onde houve divergência de opiniões e as decisões 
tomadas, especificamente a estrutura do portefólio: 
De acordo com o que se tinha pensado na aula anterior tratámos a 
construção, utilidade e organização do Portefólio. A propósito da estrutura 
deste, gerou-se, inicialmente, alguma discussão (saudável). Colocados 
alguns pontos a incluir, as opiniões divergiram no que diz respeito à 
inclusão ou não da caracterização da Escola e da Turma. Cada um de nós 
teve oportunidade de manifestar e justificar a sua opinião. Decidiu-se, então, 
incluir apenas a segunda, embora tal não se revele vinculativo, uma vez que 
cada formando tem sempre a liberdade de conferir àquele documento uma 
orientação pessoal. No final, chegou-se a um consenso e definiu-se a 
seguinte estrutura para o Portefólio: (…) 
[portefólio, síntese da 3.ª SFG] 




O seu empenho na construção do portefólio foi notório, nomeadamente quando 
opinou sobre a inclusão de determinados tópicos no portefólio, mostrando em particular 
que não concordava com a inclusão da caracterização da escola: ―No nosso caso penso 
que não, porque pretende avaliar a nossa promoção‖ [3.ª SFG]. A este respeito, 
acrescentou: ―Pensaria que seria mais importante se estivéssemos a avaliar os alunos, 
mas como é para nos avaliarmos a nós a caracterização da escola acho que não tem 
muita razão de ser, já da turma talvez ‖ [3.ª SFG]. Em relação ao mesmo assunto, 
salvaguardou a importância do contexto no processo de ensino-aprendizagem, mas 
alertou que o portefólio construído no PFCM é o portefólio do professor: 
Eu também concordo com isso… Eu concordo plenamente que o contexto 
tem muita importância no processo de ensino-aprendizagem, só que acho 
que este portefólio é muito mais centrado no professor do que na escola 
enquanto nós temos quinze sessões aqui temos só quatro com os meninos. 
[3.ª SFG] 
Esta professora revela a importância do portefólio para a sua melhoria enquanto 
profissional, justificando esta opinião pelo que é exigido na sua constituição:  
―Porque a estrutura do portefólio obriga-nos, entre aspas, a que façamos 
determinados tipos de registos, de reflexões, de organização,… que 
promove o nosso enriquecimento como professores, nas nossas práticas e na 
teoria que vamos adquirindo e actualizando‖  
[entrevista intercalar] 
Acerca da forma como construiu o portefólio, salienta a importância da selecção 
dos materiais a incluir e explicita a dificuldade que teve na selecção das reflexões sobre 
as tarefas de sala de aula: 
Optei por fazer o seguinte: no início fiz todas as reflexões, de todas as 
nossas sessões de formação, fui fazendo até uma parte bastante avançada do 
programa. Só não fiz as duas últimas, tenho que confessar! Porque já tinha 
feito a selecção. (risos) Tentei reunir a maior parte dos elementos que tinha. 
E depois, a partir de certa altura – a partir do meio da formação – é que 
comecei a seleccionar. A seleccionar e a justificar. Sobre as reflexões das 
aulas só não inclui a última. Eu tive muita dificuldade em seleccionar, 
porque gostei de todas. Achei que todas foram importantes. Decidi depois 
não incluir a última, que para mim também foi muito importante, porque 
teve um carácter investigativo, mas talvez em relação ao que eu queria que 
os alunos atingissem já não teve essa mesma importância. Teve importância,  





mas talvez as outras tenham tido mais.  
[entrevista final] 
Também sobre o mesmo assunto, Aida informa que no portefólio devem ser 
incluídos os documentos ―que mostram as mudanças que já se foram traduzindo‖ [3.ª 
SFG]. 
Dois anos após a sua participação no PFCM, Aida conta que o portefólio tem feito 
parte da sua vida profissional, em virtude de ter ela própria tido a função de orientar a 
construção de um portefólio numa situação particular de ensino, bem como na avaliação 
de docentes devido ao cargo de direcção que exerce no seu agrupamento. Assinala que 
as aprendizagens efectuadas no PFCM lhe foram úteis nestes processos: 
Neste momento estou mais a avaliar portefólios. O portefólio nunca mais 
saiu da minha vida. (risos). Por exemplo, o ano passado estive na mediação 
dos cursos EFA, a nível do secundário, 12.º ano, e estive a dar uma 
disciplina que se chama PRA, Portefólio Reflexivo de Aprendizagem e 
posso dizer que os ensinamentos e a bibliografia que nos tinha dado serviu 
para me documentar para poder orientar os meus alunos. Estive a orientar. 
Tive mesmo uma turma em que era eu que orientava essa construção (…) E 
agora relativamente à avaliação dos professores também estou envolvida 
nisso. 
[entrevista após 2 anos] 
Essencialmente diz guardar a ideia que ―o portefólio tem que reflectir a evolução 
de quem o está a fazer seja aluno, seja professor (…) E é importante reflectir sobre as 
escolhas que se fazem‖ [entrevista após 2 anos]. 
Síntese 
A importância da reflexão e a ideia que esta serve para melhorar as práticas é uma 
ideia sustentada por Aida após frequentar o PFCM, sendo as práticas e, 
consequentemente, as aprendizagens dos alunos indicadas como objectos de reflexão. 
Considera-se uma professora reflexiva. No PFCM, a reflexão é uma das componentes 
mais importantes para Aida, apresentando a obrigatoriedade de a realizar como um 
aspecto positivo. Relativamente às formas de reflexão desenvolvidas no PFCM, 
hierarquiza-as da seguinte forma: a reflexão escrita feita individualmente, a reflexão 
pós-observação com a formadora e a reflexão conjunta. Na reflexão escrita valoriza o 




contributo que a interacção entre os elementos do grupo e o guião fornecido pela 
formadora. Tem consciência que melhorou esta capacidade ao longo do ano. A sua 
preferência por esta forma de reflexão é justificada pelas suas próprias características 
pessoais, concretamente, o ser feita na forma escrita. A partilha de ideias sobre o mesmo 
acontecimento é associada à reflexão conjunta, manifestando que foi importante ter o 
feedback da formadora. O confronto de opiniões é associado às reflexões conjuntas, 
associando-o a uma meta-reflexão por parte dos colegas. 
Quanto ao conteúdo da reflexão, Aida seguiu os quatro pontos constantes no 
guião de reflexão fornecido pela formadora e, de uma forma geral, os subconteúdos 
incluídos nesses pontos são semelhantes. Por exemplo, nas segunda e terceira 
tarefas, no ponto referente ao planificação e avaliação da tarefa apresenta: etapas do 
processo de planificação, com ênfase na justificação da escolha do tema; justificação da 
forma de trabalho dos alunos (em pares e de grupo); e avaliação global da tarefa e, 
consequentemente, a convicção de que voltaria a fazer o mesmo tipo de planificação. 
Quanto à profundidade da reflexão escrita, é de salientar que Aida atingiu todos os 
níveis previstos (descrição, interpretação, problematização e reconstrução) nas três 
reflexões consideradas. 
O portefólio funcionou como o instrumento promotor da reflexão, baseando nesta 
função a importância que lhe atribui como instrumento de avaliação do trabalho 
realizado no PFCM. No início do estudo, Aida apresentava algumas ideias sobre este 
assunto. No PFCM, considera o portefólio um recurso para construir e avaliar as 
aprendizagens e promover um diálogo constante com a formadora e o grupo de 
formação, tendo-o estruturado de acordo com as secções estabelecidas em grupo, tendo, 
contudo, incluído alguns documentos por sua própria iniciativa (por exemplo, a 
fundamentação teórica de alguns temas). Salienta que foi através da discussão e do 
trabalho colaborativo no grupo de trabalho que se chegou à estrutura deste. Para Aida, a 
estrutura funciona como uma obrigatoriedade à elaboração de determinados registos 
relevantes para a sua melhoria enquanto profissional. Salienta ainda a importância da 
selecção dos materiais e a dificuldade sentida nesta tarefa, optando por integrar 
documentos que mostram as mudanças que se foram verificando com a participação no 
PFCM. O portefólio continua a fazer parte da sua vida profissional nas funções que 
exerce na sua instituição, assinalando serem fundamentais as aprendizagens efectuadas 
no PFCM. 





A Professora Dora 
Percurso e ideias 
Apresentação 
Dora é uma professora do 1.º ciclo. Tem menos de dez anos de serviço e 
aproximadamente quarenta de idade. Está habilitada com a licenciatura em Professores 
do Ensino Básico na variante de Educação Visual e Tecnológica. Tem um aspecto 
jovem e moderno. O conhecimento anterior que tenho de Dora permite-me dizer que é 
uma pessoa de fácil relacionamento, o que é confirmado pelas suas palavras: ―Quem 
não se der bem comigo é porque não é boa gente (risos)‖ [entrevista final]. É uma 
pessoa carinhosa e atenta aos outros. É autêntica, espontânea e sincera nas suas 
reacções. Dora testemunha estas características, reforçando alguns aspectos e 
acrescentando outros: ―Espontânea, divertida, tímida, que é contraditório. Carinhosa, 
muito! E adoro crianças‖ [entrevista final]. 
Dora pertence a um quadro de zona pedagógica do Norte, que não o da sua 
residência. No ano lectivo de 2006/2007, ano em que decorreu a primeira parte desta 
investigação, Dora esteve colocada numa escola da cidade onde reside, tendo a seu 
cargo uma turma do 3.º ano de escolaridade. No segundo ano de recolha de dados, ano 
lectivo de 2007/2008, esteve colocada na mesma escola a leccionar a mesma turma, 
agora, naturalmente, do 4.º ano de escolaridade. 




Percurso enquanto estudante 
Apresenta um percurso, enquanto estudante, marcado pelo insucesso na disciplina 
de Matemática. Quando fala acerca do seu percurso, facilmente se encaminha para 
contar a sua experiência com a Matemática: 
Começamos pela escola primária. A escola primária teve grande 
importância, na minha vida profissional até hoje. Mas tive um problema 
com a Matemática. Sempre tive desde o segundo ano que na altura era 
segunda classe. Eu era boa aluna a Matemática e, por isso, prejudiquei-me. 
Foi um problema que uma professora fez no quadro, e eu fui a única que fez 
a conta certa. A professora deu a volta à turma toda e os meninos tinham 
mal. Eu fiquei para o fim como exemplo positivo. Fui ao quadro para 
mostrar aos meninos como se fazia. Eu, com medo, fiz a conta errada. A 
professora castigou-me. A partir daí nunca mais gostei de Matemática. A 
partir daí tive sempre um trauma com a Matemática, nunca mais tive boa 
relação com a Matemática. Nunca mais gostei de Matemática. Não gosto da 
minha relação com a Matemática. A parte positiva terminou aí, depois foi 
sempre negativa. 
[entrevista inicial] 
Assim, reprovou na 2.ª classe (actual 2.º ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico) com a 
professora acima mencionada. Esta professora acompanhou-a nos dois anos que 
frequentou a 2.ª classe: ―Foi só dois anos. Nesse ano e no ano seguinte, tanto que eu 
repeti a 2.ª classe‖ [entrevista inicial].  
Quando Dora prossegue a sua história, vislumbra-se um longo percurso no ensino 
básico: 
Eu fiz a Telescola. Também reprovei no 1.º e no 2.º anos. Exactamente na 
área de Matemática. Era em Matemática e Ciências que eu chumbava 
sempre. Depois acrescentava mais uma que era, normalmente, o Português.  
[entrevista inicial] 
Para realizar o equivalente ao actual 3.º ciclo, optou pelo Curso Geral do 
Comércio, no qual também não foi bem sucedida, pois a sua relação com a Matemática 
não melhorou: ―Mas demorei mais porque, mais uma vez, apanhei a Matemática e a 
Contabilidade‖ [entrevista inicial]. 
No ensino secundário encaminhou-se para a área de Humanísticas e, a partir 
daqui, o seu percurso ganhou um outro rumo: ―Depois fui para Humanísticas, para 
deixar a Matemática e pronto fiz o percurso normal, 10.º, 11.º e 12.º (…) no ensino 




secundário não tive mais problemas‖ [entrevista inicial]. Após terminar o 12.º ano 
candidatou-se ao ensino superior e ingressou no Curso de Professores do Ensino Básico 
na variante de Educação Visual e Tecnológica: ―Fui logo para EVT [Educação Visual e 
Tecnológica]. Fez o curso no tempo que lhe era destinado e cruzou-se novamente com a 
Matemática: ―Fiz o curso direitinho. Tive Matemática mais uma vez!‖ [entrevista 
inicial]. Desta vez, caracteriza a sua relação com a Matemática como ―boa‖, embora 
acrescente não ter sido uma disciplina que a tivesse entusiasmado, pois considera que 
para gostar de Matemática é importante gostar do professor: 
Não me entusiasmou, de maneira nenhuma. Porque eu acho que o meu 
problema também é que nunca nenhum professor conseguiu transmitir-me 
amizade e afectividade pela parte positiva para eu gostar de Matemática. Eu 
nunca gostei de nenhum professor para conseguir gostar da Matemática. 
Estive sempre ligada aos afectos. Se eu gostar do professor eu gosto da 
disciplina, se eu não gostar do professor eu não gosto da disciplina. 
[entrevista inicial] 
Sobre o tipo de ensino experimentado ao longo do seu percurso, generaliza: ―É 
assim, era despejar a matéria e escreviam no quadro. E três mais dois é cinco e acabou. 
É assim, porque é assim. Sem grande justificação, sem grandes rodeios‖ [entrevista 
inicial]. Reconhece, pois, que o ensino era ―do tipo expositivo‖, quer em Matemática, 
quer nas outras áreas: ―E nas outras áreas era igual, faziam todos a mesma coisa. De vez 
em quando lá contavam uma anedota antes de começar a dar a matéria, e assim a 
introduziam. De resto era tudo assim. Guiados pelos livros‖ [entrevista inicial]. 
Acrescenta que os professores ―não tinham grande imaginação para colorir as matérias a 
dar‖ [entrevista inicial]. 
Recorda que, no curso de formação inicial, as disciplinas que mais a marcaram 
foram: Expressão Plástica, História da Arte, Didáctica do Meio Físico e Micro-Ensino, 
atendendo a que, como diz, foram ―as que gostei mais de aprender‖ [entrevista inicial]. 
As primeiras, porque estando ligadas às artes tinham a ver com o seu gosto pessoal e as 
outras, ―porque ai já trabalhava com as crianças. Era a relação professor - aluno. Já tinha 
uma relação com eles. Pode-se dizer que em termos de futuro era o que eu iria fazer‖ 
[entrevista inicial]. 
Quando questionada acerca da importância do estágio na sua formação inicial, 
associa-o unicamente à observação de aulas, não o identificando como uma disciplina 
marcante: 




É assim, o estágio no primeiro ciclo, a parte da observação é uma parte um 
bocado ingrata. Uma pessoa está ali só a observar, não tem assim grande 
relevância, não se pode acrescentar nada, a não ser algum conhecimento que 
vemos um profissional a fazer dentro da sala de aula.  
[entrevista inicial] 
Parecendo, desta forma, que o estágio tinha sido só observação de aulas, 
questionei: ―No teu curso o estágio, no 1.º ciclo, foi só observação?! Não houve 
intervenção?‖. Dora esclarece: ―Não, fiz depois. Ai foi a prática pedagógica onde já 
participei. Já programei as aulas e já fiz intervenção‖ [entrevista inicial]. E, de seguida, 
refere ter gostado de trabalhar com os alunos e, inclusivamente, ter sentido algum 
reconhecimento do seu trabalho por parte da supervisora, o que faz com que esta seja 
indicada como alguém que a marcou positivamente no seu percurso: 
E eu gostei muito. Gostei muito, tinha um 2.º ano. Adorei aquela turma. 
Gostei de trabalhar com eles. A professora, a supervisora, fez um 
comentário muito agradável que eu fiquei muito feliz. E é por isso que eu 
gosto muito também de elogiar os meus meninos quando fazem alguma 
coisa bem-feita. Ela perguntou-me várias vezes se era a primeira vez que eu 
estava a pegar numa turma. Se eu não tinha feito já outro curso. Eu disse 
que não, que realmente era a primeira vez. Ela estava encantada e no fim 
dizia-me assim: olha Dora, eu a ti dava-te um 19, se me deixassem. Para 
mim foi muito gratificante e fiquei muito, muito contente com aquela que eu 
acho que foi uma das professoras que também que me marcou, embora eu 
não tivesse falado nela porque não tínhamos chegado a esta parte (risos). 
Mas foi porque eu acho que ela valorizou muito o trabalho que eu tinha tido. 
[entrevista inicial] 
Embora não recorde especificamente qualquer tarefa de sala de aula, salienta que 
os professores que a marcaram particularmente foram a professora da 1.ª classe e uma 
das professoras da Telescola. Da primeira fala sobretudo da sua forma de ser e de 
ensinar, e da segunda fala com particular gosto do seu aspecto visual, não deixando de 
salientar o seu método de ensino, a preocupação que manifestava com a aprendizagem 
dos alunos e a forma como explicava: 
Guardo [recordação] da professora da 1.ª classe, que foi uma pessoa 
espectacular. Ela gostava muito de mim e eu dela. Acho que só a vi uma 
vez, ela não me reconheceu. Pronto tínhamos uma ligação muito forte. Ela 
era muito meiguinha e ensinava muito bem. Ela era uma pessoa 
espectacular. Durante a Telescola, gostei muito da professora que dava 
Língua Portuguesa e Francês, (…) que hoje é minha colega. Era uma pessoa 
muito elegante e com muita classe. Eu sempre gostei da forma como ela se 




vestia e calçava. Quando ela entrava na sala, eu ficava a admirar aqueles 
passos um após outro até chegar à secretária, com muita segurança e 
firmeza. Até reparava nos lábios finos e na cor que ela os pintava, o risco 
dos olhos e o cabelo que funcionava como uma moldura, era o modelo ideal 
a seguir para mim. O meu pensamento durante um bom bocado era: quando 
for grande serei como ela. Gostava do método de ela ensinar, preocupava-se 
se estávamos a aprender. Explicava muito bem e era meiga. É espectacular, 
foi sempre uma boa professora e uma boa pessoa. Gostei e gosto muito dela. 
Uma pessoa que me marcou pela positiva foi ela e a da primeira classe. 
[entrevista inicial] 
No ensino secundário gostava de todos os professores: ―No liceu, era amiga de 
todos. Tanto que fiz a despedida de solteira com eles. Era amiga de todos‖ [entrevista 
inicial]. De uma forma geral, o motivo porque recorda os professores prende-se 
sobretudo com as atitudes, porém não deixa, mais uma vez, de salvaguardar a 
importância do método de ensino, recordando novamente a professora da 1.ª classe: 
―Tem mais a ver com a atitude e com o método de ensino dela. As aulas dela eram 
muito lúdicas. Eram umas aulas muito bonitas. Aprendíamos brincando. E hoje eu acho 
que faço um pouco isso‖ [entrevista inicial]. 
As características que considera fundamentais num professor relacionam-se com o 
conhecimento de como ensinar: ―A maneira de se expressar, de saber transmitir os 
conhecimentos, e de cativar. Acho que é fundamental‖ [entrevista inicial]. Salienta que, 
no âmbito da Matemática, nunca se cruzou com um professor com as características 
adiantadas. Contudo, desculpabiliza os professores e atribui a si própria 
responsabilidade no insucesso tido nesta disciplina: ―Como eu já tinha trauma com a 
Matemática punha-me logo à defesa‖ [entrevista inicial].  
Quanto às razões da escolha da profissão, adianta ter pesado, por um lado, o 
gostar de crianças: ―O que me levou a ir para essa profissão foi o eu gostar de crianças. 
Eu gosto muito de crianças, sempre gostei. Eu acho que uma maneira de ajudar as 
crianças era ensiná-las, estar mais perto delas e ajudar a fazer delas alguém‖ [entrevista 
inicial] e, por outro lado, o seu gosto pela arte: ―Eu gosto da arte, eu gosto da cor, do 
movimento. Pronto, tudo que tem a ver com o que é belo‖ [entrevista inicial]. Desta 
forma, na escolha da profissão, pensou associar o gosto pela arte com o gosto pelo 
ensino e pelas crianças: ―Queria aprender a ensinar as crianças de uma maneira mais 
lúdica, através do desenho, através da arte, mais vocacionada para a arte‖ [entrevista 




inicial]. Ainda colocou a hipótese de fazer o Curso de Psicologia, mas a oportunidade 
de trabalhar com crianças e a ligação à educação visual conduziu-a opção que tomou:  
Esperei que me chamassem para EVT., embora o Curso de Psicologia 
também fosse direccionado para trabalhar com crianças, mas eu gostava 
mais de trabalhar com crianças com outro tipo de actividade, de 
motivação…, do ensino, mas tinha que ser numa vertente da arte, 
relacionado com a arte, com o belo (…). 
[entrevista inicial] 
Diz já ter pensado fazer uma pós-graduação e que gostaria que fosse 
―direccionada para a arte, mas com crianças‖ [entrevista inicial]. Contudo, assinala: 
―Não surgiu oportunidade e [nem] aquilo que eu queria mesmo‖ [entrevista inicial]. 
Percurso profissional 
No início do estudo, Dora está a iniciar o sétimo ano de serviço colocada numa 
escola da cidade onde reside. No seu percurso profissional esteve sempre colocada em 
escolas diferentes, de ano para ano, e num dos anos em mais do que numa escola. 
Também esteve dois anos a exercer funções não lectivas.  
Logo após ter terminado o curso de formação inicial, concorreu para professora do 
1.º ciclo do ensino básico e no primeiro ano de serviço ficou colocada num quadro de 
zona pedagógica muito distante da sua residência: 
Estou no 7º ano de serviço. Terminei o curso concorri para a Madeira para a 
Região Autónoma da Madeira e vinculei lá, mas em simultâneo concorri 
para cá, para o Continente. Fiquei colocada no outro extremo. Anulei o 
concurso da Madeira e fui para lá. Estive lá o primeiro ano. 
[entrevista inicial] 
Desta sua colocação, recorda com saudades a turma onde leccionou e sobretudo o 
facto de ter sido o primeiro ano do seu percurso: 
Gostei imenso da turma. Era uma turma de 3º ano. Foi uma experiência 
muito enriquecedora, assim por várias vertentes. Primeiro porque era o 
primeiro ano que eu estava a trabalhar. Estava na outra ponta do país e tinha 
o meu filho comigo. Para mim era tudo primeiro.  
[entrevista inicial] 




No segundo ano da sua carreira profissional conseguiu aproximar-se mais da sua 
região, esteve colocada numa escola da zona Norte, onde trabalhou numa sala de apoio 
permanente, com duas crianças deficientes profundas: 
Estive lá numa sala de apoio permanente com duas crianças deficientes 
profundas. Também foi uma experiência bastante boa. [Embora] As 
actividades que as crianças faziam… eram muito limitadas, porque elas não 
tinham movimentos.  
[entrevista inicial] 
No início do terceiro ano esteve colocada como professora de Apoio Educativo 
em duas escolas pertencentes à mesma zona pedagógica do ano anterior. A vontade de 
explicar esta colocação, leva-a a conduzir a entrevista: ―Agora tu perguntas assim, 
porquê é que escolheste esta vaga?‖. E responde, apontando o sentir vontade de 
experimentar trabalhar com crianças com dificuldades de aprendizagem: 
E depois vim para o Porto e estive lá numa sala de apoio permanente com 
duas crianças. (…) Porque eu queria experimentar trabalhar isoladamente, 
só e só mesmo direccionada para aquelas crianças para tentar saber porque é 
que elas tinham certas e determinadas dificuldades que à partida pareciam 
tão fáceis e quando uma pessoa tem uma turma não consegue chegar tão 
perto, estar tão próxima para fazer com que as crianças consigam ultrapassar 
essas dificuldades. Foi para eu estar mais próxima, para eu conseguir 
perceber que era para ficar tipo vacinada para o futuro, para quando eu 
tivesse uma turma onde encontrasse casos destes, para aprender mesmo, e 
para experiência. 
[entrevista inicial] 
Contudo, recorda que era difícil articular o trabalho entre as duas escolas onde 
estava colocada: ―Não foi fácil trabalhar lá, porque além de estar… estava muito 
isolada, tinha que fazer um trajecto para as escolas e andava ali tipo bola de ping-
pong…‖ [entrevista final]. 
Nesse mesmo ano, em Novembro, transitou em regime de deslocação para uma 
escola do distrito da sua residência. Desta escola recorda com prazer as atitudes dos 
alunos: 
Estive numa escola onde tinha o 1º, 2º e 4º anos e tinha casos especiais. E 
passei lá o resto do ano. Também gostei muito das crianças de lá. Eram 
crianças muito puras muito sinceras. Que o bonito para elas é de uma 
riqueza enorme. Eu lembro-me muito de uma criança que após as férias do 
Natal, trazia umas luvas que a avó lhe fez. Então ela vinha felicíssima: ―Oh 
senhora professora olhe a minha prenda de Natal, as luvas que a minha avó 




me fez.‖ Já há muito tempo que eu não via uma alegria assim de uma coisa 
tão simples. (…) E era assim o tipo de crianças, eram à volta disso. A 
riqueza delas, as suas vivências eram assim, muito terra-a-terra.  
[entrevista inicial] 
Nos quarto e quinto anos esteve colocada numa associação envolvida na formação 
contínua de professores, onde ―estava mais ligada a preparar seminários, colóquios, 
acções de formação e esse tipo de eventos‖ [entrevista inicial]. Esclarece as suas 
funções: ―Basicamente era preparar as acções de formação, seminários, era eu que fazia 
contactos para formandos e formadores. E os seminários, igualmente. Era eu que 
agendava os seminários, convidava os oradores e depois fazia toda a logística do 
processo‖ [entrevista inicial]. Embora não tendo estado a trabalhar com crianças, diz ter 
gostado desta experiência: ―Gostei no sentido que era uma experiência nova, era um 
trabalho diferente‖, exceptuando alguns momentos que não lhe agradassem: ―Mas não 
gostava quando havia aqueles espaços mais mortos, essa parte não era assim muito 
agradável‖ [entrevista inicial]. 
No sexto ano de serviço esteve novamente colocada numa escola da zona 
pedagógica a que pertence, o que destaca como uma experiência significativa, 
sobretudo, pelas características dos colegas, funcionários e alunos: 
Era uma escola pequena, agradável, tinha boas colegas. Tinha um 
funcionário impecável e as crianças também eram amáveis, bastante meigas. 
Tinha casos de hiperactividade, tinha duas crianças que não articulavam 
bem as palavras. E uma delas estava revoltada com a separação dos pais. 
Tinham bastantes problemas, mas, no entanto, resolvi bem. 
[entrevista inicial] 
É notório que, no seu percurso, Dora valoriza muito a parte afectiva, 
nomeadamente, a relação professor-aluno e vice-versa: 
Se os alunos não gostam da professora nunca conseguem aprender. Porque 
não têm disponibilidade mental para adquirirem os conhecimentos. Ou eles 
estão à-vontade com a professora e se sentem que têm dúvidas as podem 
tirar ou então se estiverem inibidos… se não gostarem da professora é 
evidente que ficam inibidos e não conseguem expor as dúvidas que possam 
ter. 
[entrevista inicial] 




Acerca do ambiente profissional, Dora distingue com lucidez o ambiente das 
várias escolas onde esteve colocada. Acerca do primeiro ano, recorda com algum 
ressentimento não ter sido entendido o facto de estar longe de casa e ter o filho bebé 
com ela: 
O ambiente profissional não foi dos melhores, nem pouco mais ou menos 
(...) eu tinha o meu filho! Às vezes estava doente, não tinha a quem o deixar 
e não se importavam com isso. (…) Não havia grande camaradagem a esse 
nível. Eu gostava muito da directora, entendia-me muito bem, eu e ela, e 
outra professora também. Agora as outras eram um bocado frias.  
[entrevista inicial] 
Posto isto, considera não ter sido possível haver colaboração com os colegas na 
realização de actividades conjuntas, destacando apenas os trabalhos que ela própria 
realizou ligados à educação visual: 
Eu fiz uma catarata, pois o tema era a água e elas gostaram muito, no final 
do ano já não sabiam o que me haviam de fazer. E fiz para o Natal os 
arranjos, decorei a escola toda. Não houve trabalho conjunto. [A não ser o 
ter estado juntas] na distribuição das prendas de Natal. Foi uma colega que 
se vestiu de Pai Natal, de resto mais nada. 
[entrevista inicial] 
No segundo ano de carreira, lembra, mais uma vez, trabalhos ligados à mesma 
área, manifestando terem sido realizados num clima de entreajuda: 
Trabalhávamos. E como tinha a variante de EVT sempre as ajudava mais na 
decoração dos ambientes. Vinha o Carnaval e eu fazia os fatos de Carnaval. 
Participei sempre em conjunto, foi sempre num clima de ajuda mútua com 
todas. Fiz o desfile de final do ano. Vesti um menino e uma menina que 
eram um casal de noivos. Fiz com jornal o fato deles. Ela era uma Havaiana 
e ele com certeza seria o noivo. E até ganharam o prémio. E fiz para a 
exposição de espantalhos na praça do Fórum um pirata com materiais 
reciclados, à base de garrafas e garrafões de plástico, jornais, caricas, etc. E 
houve sempre uma ajuda muito, muito grande.  
[entrevista inicial] 
No seu terceiro ano de carreira, embora considere, conforme referido, ter sido uma 
experiência negativa a nível da organização do trabalho entre as duas escolas onde 
esteve colocada, julga ter conseguido articular o seu trabalho com o das professoras das 
turmas a que pertenciam os alunos a que prestava apoio educativo: 




Eu aí até conseguia articular bem, nessa parte, com elas até me dava 
bastante bem. Era assim, eu chegava lá, levava as minhas tarefas 
programadas… mas antes eu pedia sempre à professora para se feito por 
ambas, a minha programação, eu queria saber até que ponto eu conseguia 
caminhar com elas, paralelamente. 
[entrevista inicial] 
Ainda no mesmo ano lectivo, na escola onde foi colocada posteriormente, era a 
única professora: ―Era eu só‖, constatando que não havia trabalho colaborativo: ―A 
educadora trabalhava muito ela só, porque ela já lá estava há muitos anos, era lá 
efectiva. Não tinha assim grande ligação com ela‖ [entrevista inicial]. No ano seguinte, 
na associação onde esteve colocada, não fez ―trabalho de sala de aula‖ [entrevista 
inicial]. Por fim, destaca positivamente o ambiente da escola onde esteve colocada no 
seu sexto ano de serviço, ano lectivo anterior ao início da realização do estudo: 
Ai o ambiente era espectacular. (…) nunca mais me hei-de esquecer. Desde 
o funcionário que era a pessoa mais impecável que eu conheci, à colega que 
estava comigo no 1.º ano, as duas colegas que davam aulas ao 3.º e ao 4.º 
ano eram espectaculares e a professora que estava de portaria também. 
Passávamos bons momentos, principalmente, de partilha de materiais e 
ideias e de brincadeiras na hora do lanche e da saída da escola. Fazíamos 
tudo em conjunto. Planificávamos tudo em conjunto. Não se fazia uma 
actividade, não se fazia rigorosamente nada sem ter passado por todas, para 
aprovarmos ou para acrescentarmos ou para rectificarmos. Naquela escola 
fazia-se tudo em função de todas. Não se fazia nada por decisão só de uma. 
[entrevista inicial] 
Neste contexto, particulariza a troca de materiais e experiências com os colegas de 
escola: 
Aquilo que eu achasse que podiam fazer eu passava-lhes. Fazia chegar às 
salas todas e vice-versa. Elas também quando havia uma actividade, mesmo 
que não tivesse a ver com o ano que estava a leccionar… fazíamos chegar o 
material todo a todas. 
[entrevista inicial] 
Realça, assim, a passagem por esta escola como um momento profissional 
importante no seu percurso, contrapondo com a recordação da escola onde esteve 
colocada no seu primeiro ano de serviço: ―Este foi muito pela positiva (…) [No 
primeiro ano fez-se] pouco mesmo, os arranjos, por exemplo. De resto não, foi mais a 




nível de EVT. De resto, material do 1.º ciclo e aulas do 1.º ciclo, não se conseguiu fazer 
mesmo nada‖ [entrevista inicial]. A este respeito, Dora fala sobre a importância que tem 
para si um clima de entreajuda no local de trabalho: 
Todo o meio envolvente influencia qualquer profissional, não é?! Nós para 
sermos bons profissionais temos que estar à-vontade connosco mesmos e 
com o meio envolvente. Se eu tiver um clima de tensão é evidente que eu 
nunca serei uma boa profissional. Agora se eu tiver um clima simpático em 
que eu me sinta bem, de partilha, saber que se eu preciso de alguma coisa 
tenho o colega do lado, saber que também posso ajudar o colega do lado, 
acho que isso é fundamental. 
[entrevista inicial] 
Sintetiza as áreas e actividades onde tem tido oportunidade de realizar trabalhos 
em conjunto com outros professores:  
Participo sempre que me solicitam ou quando eu vejo que sou conveniente 
em realização de actividades a nível de expressão plástica, decoração da 
escola e exterior, elaboração de fichas para as aulas, trabalhos de língua 
portuguesa, por exemplo, poemas. 
[entrevista inicial] 
Quando confrontada com a ideia de que o trabalho colaborativo que diz ter 
realizado ao longo do seu percurso, por um lado, parece estar sempre ligado à área da 
educação visual e, por outro lado, não ser evidente a efectiva existência de trabalho 
colaborativo nas actividades desenvolvidas, Dora justifica. Em relação ao primeiro 
aspecto, confirma, mais uma vez, o seu gosto pela realização de actividades ligadas à 
educação visual. Já em relação ao segundo, afirma: ―Eu gosto mais de trabalhar 
sozinha‖, e explica, referindo-se especificamente a realização de trabalhos na área de 
educação visual: ―Eu gosto de estar sozinha num espaço onde esteja a executar as 
minhas tarefas, onde não esteja a ser observada por ninguém‖ [entrevista inicial]. 
Porém, Dora parece ter uma ideia clara do que considera ser trabalho colaborativo: É 
um conjunto de pessoas em todas trabalham para o mesmo fim, com distribuição de 
tarefas‖ [entrevista inicial]. 
Embora o seu percurso ainda seja curto, Dora enumera dois cargos que exerceu 
em duas escolas distintas: ―Presidente da Assembleia de Agrupamento, uma parte do 
ano‖ e ―Directora da escola, por inerência‖, que a ajudaram a ―crescer 
profissionalmente‖ [entrevista inicial]. 




As experiências formativas que assinala passam pela frequência de acções de 
formação e pela participação em projectos de escola. Realizou acções de formação e 
seminários, alguns deles enquanto estudante. Recorda acções ligadas à iniciação à 
informática, à realização de um projecto educativo, e à Língua Portuguesa. Para Dora, 
as acções servem para ―enriquecimento, sabedoria, e para aprender‖ [entrevista inicial]. 
A respeito do último aspecto enunciado, acrescenta: ―Claro que se aprende, quer 
queiramos quer não aprende-se sempre‖ [entrevista inicial]. Informa que nunca realizou 
nenhuma acção incidente na disciplina de Matemática: ―Faço algumas acções de 
formação, mas nunca frequentei acções de formação contínua em Matemática‖ 
[entrevista inicial].  
Diz participar activamente nos projectos de escola: ―Participo sempre, tanto com 
recolhas e pesquisas, como com todo o resto do trabalho a desenvolver, como com o 
debate de ideias e partilha de materiais‖ [entrevista inicial]. 
Sobre a realização de leituras, centrando-se nas de âmbito profissional, assinala 
que lê ―só o fundamental ou por curiosidade‖, indicando os objectivos inerentes a esta 
actividade: ―No entanto, quando preciso interesso-me e leio bastante até encontrar 
resposta para as questões ou para satisfação profissional, actualizo-me‖ [entrevista 
inicial].  
Profissão docente 
Ao traçar o seu perfil como profissional, centra-se na importância do 
conhecimento dos alunos, nomeadamente, das suas aprendizagens, para o que ressalva a 
necessidade da proximidade com estes: 
É assim, eu, como professora, sinto-me muito próxima dos alunos. Muito 
próxima. E quanto mais próxima estou, melhor eu consigo transmitir aquilo 
que eu quero. Eu quero que as crianças adquiram uns determinados 
conhecimentos. Primeiro tenho que lhes fazer um estudo prévio, e saber até 
onde é que eles sabem, e o que é que eles sabem. Aquilo que eles querem 
aprender e se têm condições de aprender. 
[entrevista inicial] 
Enfatiza a necessidade de saber as aprendizagens anteriores dos alunos 
relativamente aos assuntos em estudo: ―Sou muito preocupada. Saber aquilo que eu vou 




dar, saber se as crianças já atingiram anteriormente aquilo que eu queria, para dar aquilo 
que eu vou dar amanhã, estou sempre muito preocupada com isso‖ [entrevista inicial]. 
Liga o tentar ser boa professora, à obtenção de bons resultados pelos alunos, bem 
como às estratégias de ensino utilizadas para o conseguir: ―Eu tento ser! Eu tento ser! É 
assim, tenho tido sempre bons resultados, mas às vezes tenho que dar muitas voltas para 
o conseguir‖ [entrevista inicial]. Para demonstrar que nem sempre é fácil ao professor 
alcançar os seus intuitos no processo de ensino-aprendizagem, exemplifica a sua 
actuação ante as dificuldades de uma aluna para compreender a tarefa a realizar: 
É o exemplo mais flagrante. Tentei tudo, com bonequinhos, com música, 
com palmas, com os pés e tudo (risos), todas as estratégias que me vieram à 
cabeça, a explicar, numa tentativa de ajudar, tento explicar, falar a 
linguagem dela, e se fizermos assim, imagina, até vou buscar exemplos 
concretos da vida real, do dia-a-dia dela, do quotidiano dela e a criança não 
conseguiu, não conseguiu por mais que eu me esforçasse, ela não conseguiu, 
comecei a notar que a criança estava tipo bloqueada e, por mais que eu 
brincasse com ela, não conseguia. Pronto… 
[entrevista inicial] 
Este relato prossegue explicitando a sua actuação em situações análogas à 
exposta, consistindo em dar tempo aos alunos para, como diz, terem disponibilidade 
mental para a aprendizagem: 
E depois dou-lhe tempo até ela se sentir desbloqueada, aliviada, quer 
queiramos quer não fica em stress (…) Então eu tento deixar e depois 
pegamos-lhe outra vez quando eu vejo que já tem a tal disponibilidade 
mental para nós seguirmos e normalmente dá sempre sucesso. 
[entrevista inicial] 
O bem-estar dos alunos é um aspecto muito valorizado por esta professora. No seu 
discurso é realçado o cuidado em não magoar os alunos e a compreensão das suas 
dificuldades de aprendizagem. Apenas o barulho gerado na sala de aula é motivo para 
não ser condescendente: 
Tenho sempre muito, muito, muito, cuidado com as crianças. Se eu magoar 
uma criança e que eu me aperceba acho que já me vai correr um mês mal! 
Fico magoada! Eu quero que as crianças estejam bem comigo. É isso. É 
fundamental é que elas estejam bem. Se elas estão bem já estão mais 
abertas, mais receptivas. Eles sabem que se eu os magoar não é intencional, 
eles têm que enfrentar a realidade. A realidade não é só coisas boas! Eles 
nunca saem da sala chateados comigo, se eu ralhar mais com um, isto a 
nível de comportamento, porque eu a nível de aprendizagem não ralho com 




eles, eu tento ajudar, tento explicar e se não perceberem à primeira, nem à 
segunda nem à terceira, batalha-se e pronto arranja-se estratégias e faz-se 
outras coisas. Por isso, eu não lhes ralho. Eu só ralho por causa do 
comportamento. Mas não saem da sala para fora sem irem satisfeitos 
comigo e eu com eles. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
É manifesta a importância que atribui à relação com os alunos, sem contudo ser 
um aspecto em que demonstre ter evoluído ao longo da sua carreira: ―Eu por cada ano 
que passa sinto um contributo positivo para a minha carreira profissional. Eu nunca tive 
assim grande dificuldade em me relacionar com as crianças. É esta relação que eu 
considero fundamental‖ [entrevista inicial]. Neste contexto, conta um episódio 
relacionado com o seu primeiro contacto com alunos: 
A primeira vez que eu entrei na sala de aula eu parecia que já fazia isto há 
muitos anos. Entrei na sala, lembro-me que até me sentei no estrado, os 
meninos entraram na sala e olharam para mim. E foram eles que começaram 
a fazer as perguntas. Sentamo-nos todos no chão e fizemos assim uma roda 
e aos poucos e poucos fomo-nos conhecendo. 
[entrevista inicial] 
Quando fala sobre as características que distinguem a professora que é hoje da que 
era no início da carreira, é nos alunos que centra a sua opinião, destacando ―ter [ganho] 
mais sensibilidade‖, a detectar as ―dificuldades que têm‖, ―a conhece-los melhor‖ 
[entrevista inicial]. Conclui: ―Eu cresci muito com eles‖ [entrevista inicial].  
Alude às implicações na sua actuação, em sala de aula, perante a diversidade de 
alunos: 
As vivências são diferentes, não é? Nós temos que saber que há uma 
diferença entre uma cidade e um meio rural. Nós temos que saber separar as 
coisas e pôr cada uma no seu lugar e falar de maneiras diferentes. 
Apresentar exemplos concretos do mundo real de cada uma das situações. 
Eu não podia estar a dar o mesmo tratamento, falar para todos a mesma 
linguagem porque eles não compreendiam. Eu tinha sempre que ter em 
atenção aquilo que ia dizer, não podia falar para todos de igual modo 
[entrevista inicial] 
Dá igual relevância à formação escolar e pessoal dos alunos, associando-lhe a sua 
contribuição para o efeito: ―Quero-os ver crescer, eu quero que sejam assim pessoas 
bem formadas tanto a nível académico como pessoal. E passar por eles na rua e eles 




dizerem assim, esta é a minha professora. E que seja a número um. (…) Esta foi a minha 
melhor professora‖ [entrevista inicial] 
No exercício da sua profissão, declara valorizar tanto a formação como a 
experiência: 
Eu acho que ambas são importantes. De um lado é a experiência do outro 
lado é a formação, são os dados que nós aprendemos na formação, no curso, 
não é? É assim, foi uma preparação prévia. Nós somos preparados para a 
profissão que temos. E a outra não, já foi uma coisa que nós vivemos, foi 
coisa nossa, foi uma batalha que nós conseguimos vencer.  
[entrevista inicial] 
Muito embora a sua ideia pareça ser a de colocar a formação e a experiência no 
mesmo patamar, na sua fundamentação explícita a relevância da formação para a 
progressão na carreira e para o aprofundamento do conhecimento didáctico do 
conteúdo: 
Dou bastante valor à formação, porque eu conto com a formação para subir 
na carreira, para progredir, para adquirir conhecimentos novos, para 
introduzir novas matérias com as crianças. Eu acho que isso é fundamental, 
a formação contínua. 
[entrevista inicial] 
No seguimento desta ideia, esclarece: ―Complementam-se. Este é o termo‖ 
[entrevista inicial]. E justifica o ter indiciado valorizar mais a formação (fala 1), 
enfatizando o contributo da experiência para a aprendizagem (fala 2): 
1. Repara, nós não podemos ensinar a uma criança se não soubermos, nós só 
lhe podemos ensinar aquilo que nós sabemos, e aquilo que ela precisa. 
Porque é assim, todos nós temos à partida umas aquisições, pré, … para 
algumas chega uma breve explicação e a criança aprende, mas para eu dar 
esta explicação eu também tenho que a ter a adquirido na formação, por 
exemplo.  
[entrevista inicial] 
2. Ninguém nasce ensinado. Essas aquisições, eu não nasço com elas (…) há 
coisas que eu fui melhorando, não é?! Primeiro uma pessoa quer aplicar o 
mais possível aquilo que aprendeu durante o curso e depois já não assim. 
Depois já aprendeu com o ano anterior, já faz melhor e assim 
sucessivamente. 
[entrevista inicial] 




Dora diz ter facilidade em estabelecer boas relações, quer na escola, quer no meio 
onde habita: ―Relaciono-me muito bem e com muita gente‖ [entrevista inicial]. A 
relação com os alunos, com os colegas, com os funcionários, com os pais é um dos 
aspectos que valoriza na sua profissão: 
É muito importante a relação entre o professor e o encarregado de educação, 
o professor e o colega, o professor e o funcionário. Todo o meio envolvente 
é muito importante para o aluno, para o professor e para todos. Eu acho 
fundamental a relação existente entre todos. 
[entrevista final] 
Perante a alusão de me parecer ser este um aspecto que promove no seu dia-a-dia, 
contrapõe, imputando à sua maneira de ser a facilidade de se relacionar com os outros: 
É assim, não é que me esforce, sou eu própria, eu não me esforço porque se 
calhar nunca precisei de me esforçar para agradar. É a minha maneira de ser. 
Eu não digo que agrade a toda a gente. Não agrado, certamente! Certamente 
que eu não devo agradar a toda a gente! 
[entrevista final] 
Entre colegas valoriza um ambiente de ―boa camaradagem‖ [entrevista inicial]. E 
explica o sentido que atribui a esta expressão: ―Gosto de entrar na sala de professores e 
dizer bom dia e dizer uma brincadeira e ouvir uma brincadeira e saber-se que se esta a 
brincar‖ [entrevista inicial]. 
Reconhece ser uma pessoa satisfeita com a profissão, mas ressalva: ―Eu e a 
Ministra é que não somos amigas. É com a Ministra agora, e com a Matemática quando 
era miúda‖ [entrevista inicial]. Quando questionada acerca do ―grau‖ da sua satisfação, 
aponta não lhe agradar o ―trabalho burocrático‖, como lhe chama, que cabe ao professor 
realizar, salientando dever ser dado mais valor ao trabalho com os alunos: 
Não gosto de algumas coisas. É assim, acho que hoje o professor faz muito 
o papel de secretária. São muitos papéis. É reunião para aqui, reunião para 
ali. Acho que não era necessário. Eu acho que o professor deveria dedicar-se 
mais ao aluno, à relação professor-aluno, à aprendizagem e a este tipo de 
coisas mais relevantes, do que esta papelada toda. Acho que não tem 
interesse. 
[entrevista inicial] 




Os ganhos com a profissão relacionam-se simplesmente com a sua satisfação ao 
fim de um dia de trabalho: ―Fico satisfeita. Chego ao fim do dia e digo que estou 
satisfeita. Porque digo que foi um dia em que trabalhei, exerci a minha profissão. Fico 
contente (…) nunca saio da escola chateada‖ [entrevista inicial]. 
Indica a pintura como um interesse pessoal exterior à sua profissão: ―Gosto muito 
de pintar (…) pinto o que tenho na imaginação, passo para a tela‖ [entrevista inicial]. 
De entre a pintura e a profissão diz colocar a profissão em primeiro lugar: ―A profissão 
sem dúvida alguma‖ [entrevista inicial]. Acrescenta: ―É a família e a minha profissão‖ 
[entrevista inicial]. 
Os seus projectos a nível profissional passam unicamente pelo seu trabalho com 
os alunos: ―Eu não quero mais nada, é só mesmo isso [estar com os alunos]‖ [entrevista 
inicial], o que é revelado nas suas actuações diárias na escola: ― O meu meio é mesmo 
esse… é assim, há alturas que eu não saio para os intervalos, eu fico com os miúdos na 
sala e vou brincar com os miúdos para o intervalo e pronto é o meu meio, ali é que me 
sinto bem‖ [entrevista inicial]. 
Consequentemente, indica a necessidade de aprendizagem e actualização para 
ensinar: ―Tenho uma ambição: querer saber mais e ficar mais preparada e sempre 
actualizada, mas direccionada para trabalhar com crianças, não para trabalhar com 
adultos, que eu não gosto‖ [entrevista inicial]. As suas motivações futuras encaminham-
se no mesmo sentido: ―Não tenho grandes projectos a não ser caminhar no mesmo 
sentido e ir melhorando e aprendendo cada vez mais. Não sou ambiciosa. Só para 
trabalhar com as crianças‖ [entrevista inicial]. 
O PFCM 
Para Dora, a possibilidade do formador ser alguém que conhece é o motivo que a 
leva a inscrever-se no PFCM no lectivo de 2006/2007 e não o ter feito no ano anterior, 
conforme teve oportunidade: 
É por isso que eu hoje, já vou saltar aqui um bocado, fui fazer a acção de 
Matemática contigo, não te disse antes mas vou dizer agora. Podia ter feito o 
ano passado (…) e tive tempo de sobra para o fazer. Foi lá na minha sala. 
Não a quis fazer porque, lá está o problema, não tinha ligação com a 
formadora que a ia fazer. E então eu disse que a ia fazer em Bragança com a 
Cristina ou com o Camilo. Porque eu sabia que se a fosse fazer com aquela 
formadora eu não tinha ligação com ela, ela a mim não me dizia nada. Então 
preferi esperar para vir para cá um dia. Eu não sabia se vinha este ano. Mas 




preferi optar pelo duvidoso. E foi por isso. Se eu faço com a Cristina eu 
tenho um laço de afectividade e com certeza se calhar eu vou conseguir 
ultrapassar mitos que eu tenho desde a infância. E foi por isso que me 
inscrevi sem tu saberes e sem te perguntar nada, na esperança que fosses tu 
ou o Camilo. 
[entrevista inicial] 
A inscrição de Dora no PFCM surge associada à vontade de ―ultrapassar mitos‖ 
[entrevista final] em relação à Matemática que perduram desde a sua infância. No final 
do primeiro ano, recorda que as suas expectativas iniciais se prendiam com o superar a 
sua insegurança em relação a esta disciplina e com a possibilidade de actualizar e 
alargar o seu conhecimento didáctico do conteúdo (fala 1), enfatizando, pretender 
aprender para poder ensinar aos alunos (fala 2): 
1. Que [o PFCM] me conseguisse ajudar a ultrapassar a minha dificuldade, a 
minha guerra com a Matemática, principalmente isso. E depois também 
actualizar-me nos conteúdos da Matemática, saber mais. Eu queria 
estratégias novas, queria aprender novos conhecimentos, sentir-me mais à-
vontade. E também a Matemática não está parada, está sempre a evoluir, 
está sempre em evolução. 
[entrevista final] 
2. O que eu penso é nas coisas que tenho… que tenho que aprender para 
trabalhar com as crianças. O que eu preciso de saber! O que eu queria da 
acção de formação? Porque é que eu fui fazer para a acção de formação, 
contigo? Primeiro para me sentir à-vontade, e depois aprender. O quê? 
Aquilo que eu devia ensinar às crianças e como eu havia de ensinar às 
crianças. Que é mais importante, ainda! Como eu havia de ensinar às 
crianças! E era isto que eu queria ir buscar à acção de formação. Para que tu 
me ensinasses a gostar de Matemática e para assim ensinar os meus alunos. 
[entrevista final] 
Em relação ao funcionamento e organização do PFCM, na reposta à pergunta: 
―Quais os aspectos de que tens gostado mais e menos no programa?‖, Dora começa por 
dizer: ―É uma pergunta muito difícil‖ [entrevista intercalar]. Quando prossegue, 
encaminha-se para a caracterização do PFCM no que respeita ao seu desenvolvimento, 
indicando as seguintes etapas que considera contemplar: realização de tarefas nas 
sessões de formação em grupo; planificação das tarefas a experimentar em sala de aula; 
experimentação em sala de aula; e reflexão sobre o trabalho experimentado: 




Investigadora: É para reflectires! 
Dora: Mas foram todos. A matéria foi toda diferente. Os assuntos tratados 
foram todos diferentes. E eu fiz uma aprendizagem de todos eles. 
Investigadora: Mas tens que saber seleccionar. 
Dora: Fazer uma selecção?! Gosto muito das aulas [sessões de 
acompanhamento em sala de aula], para ser sincera. Mas olha, é assim. Não 
sei se consigo. Está tudo interligado. É difícil estar a fazer uma selecção. Se 
tu vais assistir às minhas aulas é porque eu já estive a fazer uma pré-
formação contigo. Já estivemos a planificar. Já estivemos a fazer as 
actividades. Eu acho que não consigo separar estas coisas. Porque está tudo 
interligado. A reflexão já é o final de tudo. Não pode existir a reflexão sem 
existir a aula, não pode existir a aula sem a planificação, não pode existir a 
planificação sem a acção de formação dada. É assim, não consigo. Não me 
podes pedir uma coisa que eu não consigo (risos). 
[entrevista intercalar] 
E conclui: ―Eu acho que este modelo está bem conseguido‖ [entrevista intercalar]. 
Quando, no final do primeiro ano, pondera sobre os aspectos mais marcantes no 
decurso do PFCM, Dora, embora parecendo não conseguir de imediato destacar um, 
identifica a diversificação de assuntos abordados nas sessões de formação: ―Marcantes 
foram todos, cada dia era uma surpresa, cada dia era um dia. Nada se repetia, melhor, 
tinha sempre qualquer coisa nova, nas sessões de formação em grupo‖ [entrevista final]. 
Perante a minha insistência na questão, Dora esclarece, caracterizando, mais uma vez, o 
modelo de formação do PFCM, desta vez, no que respeita às sessões que contempla, à 
função de cada uma e à relação sequencial entre estas: 
Primeiro eu ia começar, mas não dando mais valor a uma parte que a outra. 
Tem que se começar pelo princípio, nas sessões, naquilo que eu aprendi, 
tenho que começar exactamente nas sessões de formação, porque foi ali que 
aprendi o resto dos outros passos. Depois de seguida tinha que por na 
prática, na escola, com as crianças. E depois tinha que fazer uma reflexão 
contigo para ver como correu, tínhamos que reflectir em conjunto. Reflectir 
sozinha, reflectir em conjunto e saber onde que é que errei ou onde é que 
estive mais mal e onde é que estive melhor e para corrigir, o que é que os 
alunos fizeram, o que é que lhe levei de novo, como é que lhe levei os 
conhecimentos, essas coisas assim. É por isso que eu digo, cada coisa no seu 
lugar. Não, não posso dizer, não consigo, porque não podia existir um sem o 
outro. Eu até podia dizer: foi a parte final, foi a da reflexão, mas para chegar 
à reflexão eu tive que ter as outras duas etapas anteriores. Tudo isso é 
importante. Assim, como depois o portefólio. É tudo, vem tudo na sequência 
uns dos outros. Tudo o que fizemos tem uma razão de existir, não é assim 
por acaso. 
[entrevista final] 




Atribui grande importância à estrutura e organização das sessões de formação e à 
colaboração de todos os elementos do grupo no desenrolar das mesmas: ―Eu acho que 
se complementava tudo. E a partilha de saberes, as estratégias que se utilizavam, o que 
cada um dizia. Todo aquele enredo à volta da matéria que estava ali [entrevista final]. 
No seu portefólio dá exactamente relevância à estrutura destas sessões, recordando o 
que foi feito na terceira: 
A sessão mais marcante para mim foi a terceira, onde resolvemos o 
problema do caracol; aprendemos a planificar uma tarefa, a delinear a 
estrutura do portefólio, a seleccionar os registos a incluir e a distribuição de 
um guião para apoio à reflexão. Escolhi esta sessão porque adorei o 
problema que me deu matéria para desenvolver na sala de aula. Relembrei 
como planificar uma tarefa. Aprendi a estruturar o portefólio e os registos a 
incluir nele. Fiquei a saber através do guião como se fazia uma reflexão. 
Tudo isto é o principal para o desenrolar de todas as outras sessões. Estes 
documentos, com excepção para o problema que poderia ser outro, são a 
base do nosso trabalho. 
[portefólio, justificação da inclusão da 3.ª SFG] 
Na síntese da sexta sessão de formação, incluída no seu portefólio, exemplifica o 
desenrolar das sessões, caracterizando o envolvimento dos formandos e da formadora 
neste: 
Foi dado, em suma, o que é um problema e o que é uma investigação. 
Foram dados vários exemplos de ambos. Todos participaram com exemplos, 
foram dadas várias soluções entre os formandos. A formadora também foi 
dando algumas achegas para algumas descobertas que não nos passariam 
pela cabeça. 
[portefólio, descrição da 6.ª SFG] 
Destaca o trabalho realizado no grupo de formação e, sobretudo, o papel da 
formadora: 
Eu fui aprendendo, tirando dúvidas, algumas das quais recalcadas, outras 
que foram surgindo com o decorrer dos trabalhos, foi maravilhoso trabalhar 
em conjunto com esta formadora e com os colegas, tanto a nível individual 
como em trabalho de grupo. Foi muito motivadora e dinâmica. Houve troca 
de ideias, de materiais, de e-mails e muita disponibilidade por parte da 
formadora, que estava sempre pronta a colaborar e a ajudar não sendo 
sequer necessário solicitar a sua intervenção, uma vez que ela intervinha, 
sempre que achava oportuno e pertinente. 
[portefólio, conclusão] 




É notório que relação com os elementos do grupo de formação é um aspecto que 
preza e considera de grande relevância para o seu empenhamento no PFCM:  
─ ―No início da acção éramos todos um pouco estranhos uns para os outros, mas à 
medida que as sessões iam decorrendo fomo-nos aproximando e ficando mais 
desinibidos‖ [portefólio, conclusão];  
─ ―No início não sentia à-vontade, porque não conhecia as pessoas. Agora já me 
familiarizei com as pessoas e quando isso acontece fico mais à-vontade, mais 
extrovertida‖ [entrevista intercalar];  
─ ―No início do programa não estava muito à-vontade com o grupo de formação e 
isso fazia com que eu não fosse eu própria e falasse tudo, não falasse tudo o que me 
vinha à cabeça. Inibia-me (risos). Era um peixe fora da água‖ [entrevista final].  
Às sessões de formação associa a importância de aprender mais Matemática e, por 
conseguinte, sentir mais segurança como professora de Matemática: 
O que aprendo nas sessões de formação em grupo serve essencialmente para 
quê?! Para eu aprender mais Matemática, vamos começar logo do início. 
Automaticamente para adquirir os conhecimentos e ficar mais segura de 
mim como profissional. Que era aquilo que eu queria. É por isso que eu 
digo, que era o que deveria ter aprendido durante o curso. 
[entrevista final] 
Além disso, indica que a principal razão que a motivava a querer aprender, nestas 
sessões, era a possibilidade de experimentar com os alunos as aprendizagens realizadas: 
Em cada sessão de formação tentava trabalhar sempre e adquirir 
conhecimentos, o mais possível. E depois ficava logo eufórica porque os 
queria pôr na prática. Ficava num clima de tensão. E, então, queria chegar à 
escola e por logo na prática aquilo que tinha aprendido (…) Acho que era 
importante adquirir os conhecimentos para depois chegar à sala de aula e 
praticar com os alunos, ver os resultados, ver qual era o impacto, se eles 
ficariam a aprender melhor a Matemática assim, com aquele método, os 
problemas, aquilo que eu fiz na acção de formação, aquilo que eu ouvi, da 
formadora e da partilha com os colegas (…) Eu fazia os trabalhos, estava 
atenta. Mas eu estava mais era ansiosa por ver o resultado daquilo que tinha 
aprendido, no terreno mesmo, com as crianças. Porque aquilo era para mim, 
sim. A acção de formação era para mim, mas era mais para enriquecimento 
a nível da minha prática. Eu queria ver o resultado com as crianças (…) Às 
vezes até digo assim, se calhar a acção de formação dava mais jeito que 
fosse de manhã que era para à tarde eu por logo na prática para ver se 
funcionava ou não. 
[entrevista final] 




Das sessões de acompanhamento em sala de aula, realça a importância da reflexão 
pós-observação realizada com a formadora, atendendo ao ter alguém que a ajudava a 
avaliar a tarefa experimentada: 
Nas sessões de acompanhamento adorei o final de cada sessão, por causa 
das nossas conversas em forma de reflexão, que nem sempre foram feitas 
logo depois das aulas. O balanço, o corrigir de algo que não correra bem 
surgia sempre como uma mais-valia para o trabalho seguinte. Era sempre 
muito gratificante chegar ao fim da sessão e ter alguém para me ajudar a 
avaliar o trabalho realizado e este apoio foi bem aproveitado por mim, uma 
vez que sentia total confiança na formadora. 
[portefólio, conclusão] 
Salienta o facto da formadora ser uma pessoa que conhecia e que lhe sabia 
transmitir adequadamente os aspectos a melhorar: ―Eu sei que está ali uma pessoa com 
quem eu me sinto à-vontade e sinto que pode ajudar e sei que ela não me vai omitir nada 
(…) Não me critica pela negativa. Se houver algo negativo ela sabe-me dizer‖ [2.ª 
reflexão pós-observação]. Do papel da formadora, destaca o alerta para os erros 
cometidos na sua actuação em sala de aula: 
Eu estou toda contente quando vais fazer as sessões de supervisão. Eu sei 
que se estou a fazer qualquer coisa que não esteja correcta, sei que tenho 
uma pessoa que me vai chamar a atenção e que me vai dizer: – E se fizeres 
de outra maneira? Acho que é bom termos alguém com quem nos 
relacionamos bem para nos emendar os nossos erros. 
[entrevista intercalar] 
E salvaguarda que a sua actuação nas sessões de acompanhamento é idêntica à do 
seu dia-a-dia: ―O que eu faço dentro da aula, na aula propriamente dita, eu faço no dia-
a-dia. Não faço mais flores por estar a ser supervisionada. O meu método de ensino é 
esse‖ [entrevista intercalar].  
O seu empenho no PFCM foi evidente na realização das tarefas propostas nas 
sessões de formação. Por exemplo, aquando do estudo da operação divisão na quarta 
sessão de formação, na resolução do problema: ―A Escola do Pedro tem 322 alunos. 
Decidiram fazer uma visita de estudo ao Jardim Zoológico, de autocarro. Se cada 
autocarro tem 52 lugares, quantos autocarros serão necessários?‖ [4.ª SFG], Dora não 
hesitou em apresentar o seu plano de resolução: ―Eu somei 6 vezes 52 e que dava 312 e 
depois fiz 322 menos 312 que me deu 10 e fiz a divisão para confirmar‖ [4.ª SFG]. Na 




mesma sessão, quando se discutiu qual a situação de divisão mais utilizada no dia-a-dia, 
Dora afirma: ―Como partilha. A maioria encaminha-se para a divisão como partilha, a 
nível de trabalho de sala de aula‖ [4.ª SFG].  
Dora caracteriza o seu próprio envolvimento no trabalho desenvolvido no PFCM 
simplesmente dizendo: ―Vou sem jantar nem nada. Cheia de fome, mas feliz (risos)‖ 
[entrevista intercalar]. 
Síntese 
O percurso de Dora enquanto estudante é marcado pelo insucesso na disciplina de 
Matemática, motivado por uma experiência negativa na 2.ª classe. Diz categoricamente 
não gostar de Matemática. As suas disciplinas de eleição estão ligadas à educação 
visual. Do seu percurso enquanto estudante não recorda tarefas de sala de aula. Aponta 
o estágio como um momento marcante e o ser professora como a sua primeira opção 
profissional. 
O seu ainda curto percurso profissional é determinado pela colocação anual em 
diferentes escolas e num contexto de trabalho diferente (uma associação profissional), 
sendo com clareza que distingue o ambiente profissional das várias escolas. Embora 
considere ter realizado trabalho colaborativo com os colegas nas escolas onde esteve 
colocada, quando fala nos projectos em que participou essencialmente ligados à 
educação visual, confirma a sua preferência pelo trabalho individual. As experiências 
formativas que indica estão associadas a algumas acções de formação que realizou e aos 
projectos de escola. Nunca realizou acções de formação em Matemática. As leituras que 
realiza são essencialmente de carácter profissional e efectua-as quando sente que 
precisa. 
Sobre o exercício da sua profissão todas as suas opiniões se centram nos alunos. 
Considera ser uma professora muito próxima destes, assumindo ter necessidade de os 
conhecer para que o ensino resulte, nomeadamente, conhecer as suas aprendizagens 
anteriores. Diz desdobrar-se em estratégias para que aprendam, sendo primordial 
atender a que estes estejam ―mentalmente disponíveis‖. O seu bem-estar em sala de aula 
é um aspecto muito valorizado. Destaca o ter facilidade de relacionamento com eles e, 
contrapondo com sua fase de início de carreira, possuir agora mais sensibilidade a 
detectar as suas dificuldades de aprendizagem. A diversidade de alunos com que já 




contactou trouxe implicações à sua actuação na sala de aula. Interessa-se tanto pela sua 
formação escolar como pela pessoal. 
Diz valorizar a formação e a experiência, fazendo corresponder à primeira a 
preparação para a profissão e à segunda a aprendizagem com as vivências do dia-a-dia. 
Associa a formação à progressão na carreira e ao aprofundamento e aquisição do 
conhecimento didáctico do conteúdo. 
Na profissão valoriza a sua relação com os diferentes actores educativos. É uma 
professora satisfeita com a profissão, embora em desacordo com as ideias da tutela e 
com o ―trabalho burocrático‖, valorizando o trabalho em sala de aula e ficando satisfeita 
por exercer a sua profissão. Apresenta a pintura como um interesse pessoal exterior à 
sua profissão, mas é esta que está posicionada em primeiro lugar nas suas preferências. 
Assim, as suas motivações futuras passam simplesmente por aprender e trabalhar com 
as crianças. 
Quando Dora se inscreveu no PFCM tinha várias expectativas, especificando: 
ultrapassar os ―mitos‖, insegurança e dificuldades em relação à Matemática; actualizar 
conhecimentos; aprender mais; sentir-se mais à-vontade com a Matemática; e aprender 
para ensinar aos alunos. Do modelo de formação do PFCM destaca as fases que o 
integram: a realização de tarefas nas sessões de formação; a planificação das tarefas a 
experimentar em sala de aula; a experimentação em sala de aula; e a reflexão sobre o 
trabalho experimentado. 
Às sessões de formação atribui grande importância, devido à sua estrutura e 
organização, à colaboração de todos os elementos do grupo no desenrolar das mesmas; à 
partilha de saberes; às estratégias utilizadas; à troca de opiniões, ideias e materiais; ao 
envolvimento dos formandos e da formadora; e ao esclarecimento de dúvidas. Destaca 
ainda a disponibilidade da formadora. A sua relação com o grupo de trabalho foi 
progressivamente melhorando, pois, durante o PFCM, foi conseguindo sentir-se mais à 
vontade nestas sessões. Associa-as também às aprendizagens efectuadas e à 
consequente possibilidade de as experimentar posteriormente com os alunos. 
A importância das sessões de acompanhamento em sala de aula prende-se com a 
realização da reflexão pós-observação com a formadora, dado ter disposto de alguém 
que a ajudava a avaliar a tarefa experimentada e a alertava para os erros cometidos na 
sua actuação.  




Dora manifestou empenho durante o desenvolvimento do PFCM, sendo este 
evidente na realização das tarefas propostas nas sessões de formação. 
Contexto de trabalho 
A turma 
De acordo com o exposto por Dora no seu portefólio, a sua turma, é constituída 
por vinte e um alunos, sendo oito do sexo masculino e treze do sexo feminino. Cinco 
têm apoio social, um tem apoio educativo, e há um aluno cujo Português não é sua 
língua de origem. A nível da aprendizagem e do comportamento é desta forma que Dora 
caracteriza a turma: 
É uma turma heterogénea, tanto a nível da aprendizagem, como do 
comportamento. A nível da aprendizagem, há um grupo de oito alunos que 
revela bastantes dificuldades na aquisição de conhecimentos, um aluno que 
apresenta facilidade de aprendizagem, mas nem sempre mostra 
disponibilidade mental para o fazer, os restantes conseguem desenvolver as 
competências necessárias sem dificuldades. Considerando o nível de 
aproveitamento entre rendimento baixo e rendimento médio alto, a turma 
divide-se em 50% para cada lado. 
A nível de comportamento, há sete alunos que destabilizam com alguma 
frequência o ambiente de trabalho na sala de aula e também no recreio, 
tendo, inclusivamente, atitudes de alguma agressividade entre eles. 
[portefólio, caracterização da turma] 
Dora classifica os alunos da turma em três grupos, considerando, para isso, 
simultaneamente, o raciocínio e o tempo versus perfeição com realizam as tarefas: 
Esta turma é um bocado heterogénea, tem de tudo, tem aquelas crianças que 
são rápidas no raciocínio, fazem as coisas até com alguma perfeição, além 
de serem rápidas, não invalida que não tenham perfeição. Há outras que não, 
são rápidas, mas são imperfeitas. E depois há aqueles que vão devagar, 
moderados e não fazem nada ao acaso, tudo o que fazem é pensado. 
[1.ª reflexão pós-observação] 




O comportamento é um aspecto que preocupa Dora e a que atribui grande 
relevância, considerando que influencia a aprendizagem e envolvimento dos alunos 
nas tarefas: 
Como já referi várias vezes, para mim o comportamento, o ambiente 
dentro da sala de aula, é fundamental. Se não tiverem disponibilidade 
mental para adquirirem os conhecimentos, se estiverem a fazer barulho, 
se estiverem distraídos, eles não conseguem, por mais que a professora se 
esforce a explicar, por mais que faça desenhos, que faça flores, que faça o 
que fizer, se eles não estão atentos, não conseguem compreender, não 
conseguem assimilar e não conseguem participar. E então para mim o 
comportamento é fundamental. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Quando contrapõe o comportamento dos alunos no início do ano lectivo com o 
que têm em Dezembro, indica que antes mostravam um comportamento indisciplinado e 
difícil de gerir e que posteriormente as regras de sala de aula impostas são cumpridas: 
Entravas aqui não se podia, não se conseguia. E agora não, agora entram, 
pousam as mochilas e vão todos à casa de banho de carreirinha, mas não vão 
a correr, nem aos berros. Voltam, sentam-se em silêncio, passam o que está 
no quadro e ficam caladinhos até eu dar ordem para falar. No início do ano 
foi muito complicado, eles vinham… pareciam uns selvagens: entravam aos 
berros, a saltar, aos empurrões, às vezes até se magoavam e tudo. Os 
primeiros quinze dias foram muito, muito complicados para os meter na 
linha. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Acerca deste assunto, Dora diz ter vindo a desenvolver, desde o início do ano 
lectivo, trabalho com os alunos de forma a melhorar o seu comportamento, como seja, 
conversar com eles (fala 1) e reservar algum tempo para os alunos colocarem a 
conversa em dia (fala 2): 
1. Investigadora: Conseguiste [melhorar o comportamento dos alunos]?!  
Dora: Consegui. Agora já não entram assim, nem pensar. 
Investigadora: Como o conseguiste? 
Dora: Tive que trabalhar bastante, tive que batalhar bastante, mas eles 
aceitam, porque eu pego-lhes com jeitinho. 
Investigadora: E como lhes pegaste? 
Dora: Disse-lhe que não podia ser, que eu gostava muito deles aqui na sala 
ao pé de mim, que gostava deles sossegadinhos, para estarmos calmos para 
trabalharmos todos juntos e brincarmos, foi tudo na base da conversa e com 
palavras meigas. 





2. Quando vejo que faltam cinco minutos para tocar, normalmente são cinco 
minutos que eu deixo para eles conversarem uns com os outros e eles hoje 
não lhes foi dito isso. Às vezes dou-lhos ao entrarem, cinco minutos para 
porem a conversa em dia e depois conversamos sobre o dia anterior e como 
foi a manhã. Hoje falámos pouco e eles sentiram necessidade de fazer o que 
não fizeram ao entrar e fizeram-no agora [próximo da hora de sair]. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Salvaguarda que ainda há dias em que nem sempre o comportamento dos alunos é 
o mais desejável. Particulariza a sexta-feira como um dia em que estes estão 
naturalmente mais irrequietos, dado começarem o dia escolar com actividades extra-
curriculares: 
A nível de comportamento estão mais disciplinados, embora nesta última 
aula, devido a ser sexta-feira… Eles à sexta-feira vêm sempre mais 
excitados porque começam as actividades às oito e meia da manhã com 
as aulas de enriquecimento curricular e isso faz com que se levantem 
mais cedo, a maior parte deles, e depois já estão cansados. Eles chegam 
às aulas da parte da tarde já mesmo cansados, o que faz com que estejam 
irrequietos. Automaticamente já não se consegue ter o rendimento 
pretendido. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
No que se refere à Matemática, Diz ser esta uma área do agrado dos alunos, 
embora existindo alguns com dificuldades que persistem de anos anteriores: 
Eles gostam de Matemática, no geral gostam de Matemática, muito. No 
entanto, há alguns que gostam da Matemática, tentam compreendê-la, mas 
têm lacunas dos anos anteriores e é por isso que não conseguem atingir tão 
rapidamente as competências como os outros. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Tarefas experimentadas 
Foram quatro as tarefas experimentadas nas sessões de acompanhamento em sala 
de aula por Dora, no âmbito do PFCM, espaçadas ao longo do ano lectivo de 
2006/2007. Três delas foram seleccionadas por esta professora para integrarem o seu 
portefólio e são, por essa razão, alvo de apresentação e análise neste trabalho. 




A primeira tarefa – Resolução de problemas – foi realizada no dia 7 de Dezembro 
de 2006, véspera das férias de Natal dos alunos, e apresentava como principal objectivo 
desenvolver a capacidade de resolver problemas. Na planificação, Dora seguiu os 
pontos decididos em grupo, e no item da planificação Apresentação sucinta da tarefa, 
pode ler-se ―Exploração de um problema‖, seguido do registo do enunciado do mesmo: 
Na noite de 24 de Dezembro, o Pai Natal, pela calada da noite, com a ajuda 
da luz das estrelas e da lua, tentava subir a chaminé da casa de um menino 
para levar as prendinhas de Natal, mas ele ia tão carregado e numa hora só 
sobe 5 degraus e, coitado, ainda por cima desequilibra-se e desce 2. A este 
ritmo, quantas horas demora o Pai Natal para chegar ao topo da chaminé 
que tem 20 degraus? 
[portefólio, 1.ª planificação] 
Nesta planificação no ponto Ideias e Procedimentos a desenvolver, apresenta os 
objectivos decididos em grupo: 
– Adição e subtracção de números inteiros. 
– Representação de números inteiros na recta numérica. 
– Comunicação oral e escrita. 
– Capacidade de resolver problemas. 
– Capacidade de raciocínio. 
[portefólio, 1.ª planificação] 
A segunda tarefa experimentada – Investigação matemática com as tabuadas – foi 
realizada no dia 9 de Fevereiro de 2007. Centrou-se na descoberta das regularidades nas 
tabuadas do dois, do cinco e do nove. Tal como na primeira tarefa, Dora apresentou no 
seu portefólio a planificação trabalhada no grupo de formação. 
No item Apresentação sucinta da tarefa, Dora indica: ―Apresentação de uma 
actividade de investigação: procurar regularidades nas tabuadas dos 2, 5 e 9‖ 
[portefólio, 2.ª planificação]. 
No item Ideias/procedimentos a desenvolver segue igualmente os objectivos 
delineados em grupo: 
– Descobrir regularidades nas tabuadas; 
– Formular conjecturas, validá-las e efectuar generalizações; 
– Comunicar oralmente e por escrito as conjecturas; 
– Utilizar conhecimentos adquiridos sobre assuntos matemáticos (conceito  
 
 




de par, adição e subtracção de números, casa das unidades, casa das 
dezenas,…). 
[portefólio, 2.ª planificação] 
Para orientação do trabalho dos alunos, Dora serviu-se de uma ficha de trabalho 
constituída por três partes, uma dedicada à descoberta das regularidades na tabuada do 
dois, outra às da tabuada do cinco e outra às da tabuada do nove (ver Anexo 16). 
A terceira tarefa experimentada – Actividades geométricas com o tangram – foi 
realizada dia 19 de Abril de 2007. No item Apresentação sucinta da tarefa pode ler-se: 
―Realização de actividades geométricas com o tangram: Construção e identificação de 
figuras‖ [portefólio, 3.ª planificação]. Diz ter pretendido ―fazer revisões e exploração de 
figuras com o tangram. Queria certificar-me que os alunos tinham aprendido bem o que 
se pode fazer com o tangram e de uma certa forma levá-los a aprender brincando‖ 
[portefólio, justificação da inclusão da 3.ª tarefa]. 
No item Ideias/procedimentos a desenvolver especifica os objectivos que 
pretendia desenvolver com esta tarefa, registando também os que foram delineados em 
grupo: 
– Fazer construções livres com o tangram;  
– Identificar as peças do tangam; 
– Construir quadrados utilizando número diferente de peças; 
– Descobrir como se constrói determinada figura; 
– Caracterizar as figuras construídas (número de lados, comprimento dos 
lados, amplitude dos ângulos);  
– Discutir e comunicar ideias;  
– Utilizar linguagem adequada;  
– Resolver problemas. 
[portefólio, 2.ª planificação] 
Dora esclarece os objectivos desta tarefa, salientando a sua importância para a 
aquisição de conhecimentos ulteriores: 
O que eu pensei fazer foi dar-lhe a conhecer melhor o tangram, o que se 
podia fazer com ele e o partido que se podia tirar do tangram. 
Principalmente queria que eles ficassem a saber que o tangram é trabalhado 
a nível das figuras geométricas, que um triângulo é diferente de um 
quadrado, o quadrado é diferente do paralelogramo e que dentro do 
quadrado existem dois triângulos pequenos e que dentro do paralelogramo 
estão dois triângulos pequenos. Queria que eles soubessem basicamente que 
as figuras se podem construir, quais são e como são e também fazer a 




exploração dos ângulos. Que é para de seguida trabalhar a área, em aulas a 
posteriori. Mas queria que eles ficassem a aprender o que é o tangram, a 
conhecer as peças. Para depois terem a noção, terem já alguma coisa 
realmente, terem pré-requisitos onde se basearem para seguirem. 
[3.ª reflexão pós-observação] 
Nesta tarefa, previu orientar o trabalho dos alunos através das questões 
apresentadas numa ficha de trabalho (ver Anexo 17). A primeira era dedicada à 
construção livre de figuras, a segunda à identificação das peças do tangram que 
apresentavam determinadas características, a terceira à descoberta de rectângulos 
possíveis de construir com diferente número de peças do tangram, a quarta, semelhante 
à anterior, embora fosse fornecido o número de peças a utilizar, e a última, à descoberta 
de como tinham sido construídas duas figuras sombreadas, dois chineses que se 
distinguiam unicamente por um ter pé e outro não, embora em ambas tivessem sido 
utilizadas as mesmas peças.  
Síntese 
Dora desenvolveu as tarefas planificadas no âmbito do PFCM na sua turma, sendo 
esta de 3.º ano e constituída por vinte e um alunos. Dora caracteriza-a como uma turma 
heterogénea a nível da aprendizagem. Quanto ao comportamento há alunos que 
destabilizam com alguma frequência o ambiente de sala de aula. Para esta professora o 
comportamento dentro da sala de aula é um aspecto fundamental, pelo que, desde o 
início do ano lectivo, tem vindo a desenvolver estratégias com vista a melhorar este 
aspecto. Considera que a Matemática é uma disciplina do agrado dos alunos, embora 
haja alguns com dificuldades que persistem de anos anteriores: 
No âmbito do PFCM, Dora experimentou quatro tarefas em sala de aula, três das 
quais fazem parte do seu portefólio: a primeira dizia respeito à resolução de um 
problema, com o intuito dos alunos experimentarem diferentes estratégias de resolução; 
a segunda era relativa a uma investigação matemática, com o objectivo de descobrirem 
regularidades nas tabuadas; e a terceira estava relacionada com a utilização do tangram, 
com a intenção de realizarem actividades geométricas. 




Conhecimento didáctico do professor e prática lectiva 
Conhecimento sobre a Matemática 
Natureza da Matemática. Com a participação no PFCM, Dora passou a dar mais 
importância à resolução de problemas, inclusivamente, considera que em Matemática as 
aprendizagens dos alunos melhoraram: 
Na Matemática se calhar têm tido mais [evolução], porque eu tenho-lhes 
dado o problema diário para casa, todos os dias vai o problema diário para 
eles resolverem. A primeira coisa que eles fazem ao chegar à escola é entrar 
sala dentro, eufóricos, e tentar dizer logo que encontraram a resolução do 
problema. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Salienta que a ideia do ―problema diário‖ lhe ocorreu por ter trabalhado a 
resolução de problemas no PFCM: 
Essa ideia partiu da acção de formação. Desde a acção de formação que 
encontrei piada. Eu não gostava sinceramente de problemas, nem de estar a 
pensar muito naquelas resoluções. Mas depois gostei logo no início quando 
tu colocaste o problema do caracol. (…) A partir daí gostei e disse assim: e 
porque não por os meus meninos a trabalhar com isto? Ao mesmo tempo 
estou a desenvolver as suas capacidades mentais e matemáticas. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Alerta, contudo, que já antes fazia resolução de problemas, mas considera que 
eram problemas diferentes dos que utiliza actualmente, nos quais os alunos podem 
recorrer a diferentes estratégias de resolução, não se limitando apenas a decidir qual a 
operação que terão de efectuar: 
Eu sempre fiz. Eu todos os dias lhes mandava um problema para casa, mas 
eram problemas retirados de fichas de trabalho e do manual. Que eu 
arranjava: ou fazia trocas com colegas ou inventava-os. Mas não eram 
problemas tipo jogos como estes que fazem o raciocínio mental 
desenvolver, que os põe a pensar, que sejam práticos, úteis para o dia-a-dia 
deles e menos rotineiros. E eles fazem-nos com muita mais alegria e muito 
mais empenho do que os outros. Os outros são muito mais uma tarefa 
matemática. Isto é uma conta! Será de mais, será de menos ou de dividir? É 
sempre a mesma coisa. E nestes problemas eles não vêem isso, eles vêem 
como um jogo, como um desafio. 
[1.ª reflexão pós-observação] 




No final do primeiro ano de formação, assinala a sua visão acerca da resolução de 
problemas: ―Também tem essa vertente, cada um pode fazer à sua maneira, tem é que 
dar o resultado certo, o resultado tem que ser exacto, na Matemática tem que ser assim‖ 
[entrevista final].  
Durante a experimentação da primeira tarefa foi evidente o incentivo dado aos 
alunos na descoberta das estratégias de resolução. Enquanto os alunos resolviam os 
problemas foi passando junto aos seus lugares e dizendo: ―Vamos lá‖; ―Ah! Estás a 
fazer. Já percebi o que me querias dizer: é que estavas a fazer o esquema. E já vai dar 
para chegar à solução. Está bem, filho. Continua‖; ―Muito bem, Pedro, sim senhor!‖; 
―Vamos lá. Continua‖; ―Anda Filipa. O esquema vai bem. Podes continuar, filha‖ [1.ª 
SAS]. 
No seu portefólio evidencia a importância do desenvolvimento de estratégias pessoais 
de resolução, incluindo o rascunho de uma resolução por si efectuada (ver Fig. 20),na 
sexta sessão de formação, para descobrir o resultado de um problema discutido cuja 
questão era saber o número de jogos realizados num campeonato numa mão entre cinco 
jogadores. 
 
Figura 20. Estratégia de Dora na resolução de um problema 
Manifesta ainda que a importância que atribui à resolução de problemas se prende 
com a possibilidade de ―aplicar [a Matemática] na vida real, no próprio dia-a-dia têm 
que saber Matemática‖ [entrevista final]. 
A experimentação de uma investigação matemática é considerada por Dora uma 
novidade na sua prática lectiva, tendo-lhe trazido algum receio a sua experimentação, 
pois nunca tinha ouvido falar de regularidades, nem de actividades de investigação: 
Eu fiquei com receio, não me senti completamente segura do tema, era uma 
novidade para mim. Só na acção de formação é que ouvi a palavra 
regularidade. Só! (…) A palavra regularidade como era desconhecida para 




mim talvez me tivesse assustado, entre aspas, ou mesmo sem aspas... A 
palavra regularidade assustou-me um bocado. Actividade de investigação, 
também. Era tudo novo. Eu nunca tinha ouvido, a não ser na acção de 
formação. Regularidades, actividades de investigação, era tudo novo. Tudo 
novo! 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Reconhece que experimentar pela primeira vez uma investigação matemática foi 
um risco controlado, pois estava a participar no PFCM e tinha o apoio da formadora. 
Além disso, a actividade dos alunos e as suas aprendizagens com a realização desta 
actividade sobrepuseram-se a qualquer outro factor: ―Arrisquei porque tinha o apoio da 
formadora, caso fosse necessário, e como gostei do tema, achei-o interessante para os 
alunos, pois podiam fazer várias explorações e levá-los a interessarem-se de forma mais 
atenta pelos números e pela investigação‖ [portefólio, justificação da escolha da 6.ª 
SFG].  
Diz ter sido a experimentação das tarefas em sala de aula que a ajudou a entender 
melhor os assuntos em estudo no PFCM. Foi, por exemplo, a experimentação de uma 
investigação matemática que a ajudou a perceber melhor o que são regularidades: 
É evidente que eu agora já sei o que são regularidades. Eu sabia o que 
aprendi na acção de formação, mas uma coisa é uma pessoa perceber e estar 
a trabalhar com adultos e depois implementar com as crianças. É que é 
assim, eu estou a falar com adultos, eu estou a falar a mesma língua. 
Quando estou a falar com as crianças já não estou a falar a mesma língua 
(…) E eu digo e repito, se fosse hoje voltava a aceitar o desafio, 
evidentemente que a aula seria dada de outra maneira. Porque no final eu 
aprendi muita coisa, aprendi até com os próprios alunos, aprendi perguntas e 
respostas com eles e, se calhar isso, não é se calhar, isso vai ser útil para 
mim numa próxima aula. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Na experimentação desta tarefa, muito embora o seu sentimento seja o de que a 
sua actuação não foi a melhor, Dora incentivou os alunos nas suas descobertas. Quando 
circulou pelos seus lugares, proferiu palavras de incentivo: ―Há muitas mais, nem tu 
imaginas!‖; ―Se é a tabuada do dois certamente que vais ter de utilizar o dois.‖; 
―Concentra-te, primeiro.‖; ―Uma regularidade é essa. Outra? Outra, Joaquim. Não existe 
só essa.‖; ―Vai fazendo assim, como estavas a fazer.‖; ―Descobriste que quatro mais 
dois é seis e oito mais dois dá dez. Mais? O que descobriste mais?‖; ―Vai escrevendo. 




Que o produto do primeiro com o segundo dá seis. O primeiro produto com o 
terceiro…‖ [2.ª SAS]. Neste sentido, assinala que nas actividades de investigação 
matemática ―são os alunos que descobrem, que aplicam conhecimentos anteriores, 
números pares, números ímpares, dezenas e unidades…, relembram‖ [entrevista final]. 
Na sexta sessão de formação, aquando da descoberta de regularidades na tabuada 
do nove e, concretamente, perante o alerta da formadora para a importância da 
comunicação dos resultados, não se coibiu de apresentar um conjectura: ―Para obter o 
produto seguinte adicionamos sempre nove‖ [6.ª SAS], demonstrando ter entendido o 
conceito em estudo. 
Na experimentação da terceira tarefa, o incentivo à descoberta de figuras com o 
tangram foi visível na sua actuação. Foi frequente, ao longo da aula, ouvir dizer: ―Muito 
bem, é mesmo isso‖; ―Estão a sair coisas muito engraçadas‖; ―Muito bem. Vês que 
bonito!‖, e ―Vê lá o que pode sair dai. Tenta que eu não vos vou dizer‖ [3.ª SAS]. 
Aprendizagens efectuadas. Dora reconhece, desde o início, a necessidade de 
fazer novas aprendizagens: ―Eu contigo e em grupo, pedindo ajuda, trocando ideias, 
com partilha, correcções, vou crescer‖; ―Há muita coisa que não sei mas quero vir a 
saber‖ [entrevista intercalar]. É nos alunos que alicerça a necessidade de procura de 
novos conhecimentos: ―Eu quero melhorar e transmitir as minhas melhorias aos meus 
meninos‖ [entrevista intercalar].  
Acerca das aprendizagens efectuadas com a sua participação no PFCM, afirma: 
―Já sei mais um bocadinho e estou consciente disso, o que me deixa feliz e me facilita a 
vida na escola‖ [entrevista final]. Um ano após o final do PFCM, ancora nos alunos as 
aprendizagens efectuadas: ―Quem vai beneficiar são os meus alunos. Eu acho que eu 
benefício naquela parte que é gratificante: sentir-me feliz porque cheguei a aprender 
para transmitir aos alunos‖ [entrevista após 1 ano]. 
Para Dora, muitos dos tópicos trabalhados no PFCM funcionaram como novidade 
para si. Ressalva que faziam parte do Programa de Matemática do 1.º ciclo, notando que 
deveriam ter sido contemplados na disciplina de Matemática que frequentou no curso de 
formação inicial: 
[No PFCM] Era tudo novidade, praticamente aquilo que tu me ensinaste na 
acção de formação. A acção de formação que fiz contigo devia ter tido, 
devia ter aprendido durante o curso, portanto na disciplina de Matemática 
era isso que deveria ter aprendido, porque é assim, é isso que é a nossa 




realidade, que é o nosso dia-a-dia, é isso que nós trabalhamos com as 
crianças, não é aquilo que devo ter aprendido. 
[entrevista final] 
Lembra que a Matemática que aprendeu durante o curso ―não era muito 
direccionada para o 1.º ciclo (…) a matéria que foi dada não é aquela que eu trabalho no 
terreno‖ [entrevista final]. 
No seu portefólio, enfatiza a quantidade de aprendizagens efectuadas durante o 
PFCM (fala 1) e explicita alguns tópicos matemáticos, do tema Números e operações, 
como seja, os números racionais (fala 2): 
1. A nível das matérias da Matemática propriamente dita, na primeira sessão 
em grupo foi dado o sistema de numeração egípcio e o sistema de 
numeração indo-árabe. (…) A partir daí foi um aprender de conteúdos 
novos ou o relembrar de outros já esquecidos. Realmente não tinha pensado 
que iria ficar com tanta informação no final da acção. 
[portefólio, conclusão] 
2. Gostei de trabalhar os decimais, ou melhor, como sabes eu gosto muito de 
números decimais! (risos) Nunca gostei de números decimais. Mas com o 
jogo gostei e com as dúvidas que tiraste até foi interessante. Fiquei 
motivada. Na realidade eu não gostava. Agora estou a falar a sério. Eu não 
gostava, mas agora já gosto, porque os aprendi a conhecer. E já aprendi 
mais um bocadinho com o meu filho.  
[portefólio, conclusão] 
Faz referência ao algoritmo da divisão: ―A divisão. Chegámos lá de várias 
maneiras. Gostei imenso. Senti-me mais à-vontade a fazer pelo método que eu mais 
gostei‖ [entrevista final]. E diz ter gostado de ―conhecer o sistema egípcio‖, pois ―além 
do nosso sistema só conhecia o romano. É engraçado, o sistema egípcio. Os símbolos 
são diferentes. É um bom sistema para trabalhar com os alunos, ainda tenho que 
experimentar. Vou experimentar de certeza‖ [entrevista final]. 
Embora seja fácil, para Dora, reconhecer que fez muitas aprendizagens, nem 
sempre é fácil listá-las. Porém, perante a minha insistência, passo a passo, acrescenta 
mais alguns temas ou tópicos matemáticos: ―Aprendi muita coisa. Eu até me lembro da 
divisão por subtracções sucessivas. Também ensinaste a Geometria, o conceito de 
área… Demos a área, demos o perímetro, a operação divisão, muitos temas que 




pertencem ao currículo‖ [entrevista final]. Reforça a novidade dos tópicos trabalhados 
no tema Geometria: 
Claro que também gostava de relembrar assuntos e outros até eram novos 
para mim, não me lembro de ter trabalhado o conceito de área, nunca, 
nunca, nem sequer (…) O trabalho da área. As figuras equivalentes. 
Descobri bastantes com o tangram. Também vimos que podem ter áreas 
iguais e perímetros diferentes e vice-versa. 
[entrevista final] 
No seu portefólio inclui registos de algumas das aprendizagens efectuadas quando 
trabalhou com o tangram numa sessão de formação, nomeadamente, a noção de figuras 











Figura 21. Aprendizagens feitas por Dora com a utilização do tangram 
Prossegue enumerando outras aprendizagens, salientando a importância do 
recurso ao tangram em tópicos relacionados com o tema Geometria: ―E construi tantas 
figuras geométricas. Não me passava pela ideia que era possível construir tantas figuras 
com o tangram.‖ [entrevista final]. No seu portefólio é possível encontrar algumas das 
figuras descobertas (ver Fig. 22). 














Figura 22. Figuras geométricas descobertas por Dora com a utilização do tangram 
O recurso ao geoplano foi reconhecido por Dora como útil no estudo de tópicos 
no âmbito do tema referido: ―E no geoplano também. Até recordei a classificação dos 
triângulos e os ângulos‖ [entrevista final].  
Quando continua a apontar as aprendizagens efectuadas recorda a classificação de 
quadriláteros: ―É verdade, a classificação de quadriláteros, nesta não estava tão à-
vontade, havia palavras que já não me lembrava. Vimos como se podiam chamar, vendo 
as suas características, se é trapézio, se é paralelogramo e outras coisas‖ [entrevista 
inicial]. Dora deixou no seu portefólio apontamentos que fez no decurso da sessão como 
prova das suas aprendizagens (ver Fig. 23). 
 
Figura 23. Apontamentos de Dora acerca da classificação de quadriláteros 




Dora aponta abertamente o contributo do PFCM para o conhecimento de novos 
materiais manipuláveis. Recorda que não trabalhou com o tangram durante a formação 
inicial:  
Eu conhecia o tangram já de mim, e de comprar para o meu filho e para a 
minha sobrinha, de resto não. Não conhecia o tangram e muitas outras 
coisas. Nem trabalhar com o geoplano (…) Desde que eu o adquiri foi 
diferente, mas em contexto de sala de aula, de me terem mostrado durante o 
curso, isso não. 
[entrevista final] 
A experimentação de tarefas envolvendo a utilização de materiais manipuláveis, 
concretamente, o tangram, fez com que tivesse verificado que ampliou o seu 
conhecimento sobre a Matemática: ―Nunca tinha utilizado o tangram! Até eu aprendi 
muita coisa. E com eles principalmente, com as figuras que eles construíram. Nunca eu 
pensei tê-las feito, nem vir a fazê-las, porque realmente eles foram fantásticos‖ [3.ª 
reflexão pós-observação]. No seu portefólio assinala o gosto que teve em trabalhar com 
o tangram, na nona sessão de formação: 
A descoberta de várias figuras, o desafio de novas imagens, foi motivante e 
relaxante no final de um dia de trabalho. Foi também gratificante, porque 
propus esta tarefa na aula com os alunos para que eles sentissem, tal como 
eu tinha sentido, a leveza de trabalhar com o tangram. 
[portefólio, justificação da inclusão da 9.ª SFG] 
Além de reconhecer que aprendeu com os alunos em sala de aula, salienta as suas 
próprias descobertas com recurso ao tangram: ―Gostei muito. Aprendi muito. Aprendi a 
trabalhar com o tangram, também a fazer as minhas próprias descobertas, não só utilizar 
as dos alunos (risos)‖ [3.ª reflexão pós-observação]. E adianta as potencialidades deste 
material: ―Eu acho que é um material útil. Vou também tirar partido dele para trabalhar 
a área. É um material de apoio, que ajuda os alunos, acho que os motiva ainda mais. 
Ajuda-os a descobrir, mas também a consolidar a aprendizagem‖ [3.ª reflexão pós-
observação].  
É, pois, visível que Dora ao enunciar os conceitos estudados os associa ao 
material manipulável utilizado na abordagem destes, por exemplo, quando faz 
referência à utilização do mira: ―Com o mira podemos trabalhar o conceito de simetria. 
Nunca tinha utilizado‖ [entrevista final]. Como diz, aos materiais associa ―a parte 




didáctica para relacionar com as crianças‖ [entrevista final], e esclarece: ―Aprendi 
muitas maneiras de dar, de trabalhar os assuntos, os conteúdos, na sala de aula, com os 
materiais, muita coisa! Com os jogos, mesmo com projectos, como aquele que fiz, o da 
Estatística‖ [entrevista após 1 ano]. Quando questionada sobre as implicações que as 
aprendizagens efectuadas trouxeram à sua prática lectiva actual, encaminha o seu 
discurso para o trabalho realizado com materiais manipuláveis na sua turma de 1.º ano, 
no ano lectivo seguinte à sua participação nos dois anos do PFCM: 
Eu apliquei já no 1.º ano algumas coisas que eu aprendi na acção. Como por 
exemplo, a experimentar, a fazer muitas das actividades que nós fazíamos 
mesmo na sala de aula, com o tangram, o geoplano. Agora é assim, eu 
utilizei todos os materiais possíveis relacionados com o 1.º ano, eu explorei-
os todos, portanto aqueles que eu aprendi a trabalhar contigo na acção de 
formação, que se adaptassem ao 1.º ano. 
[entrevista após 1 ano] 
Além do trabalho realizado com os materiais manipuláveis adequados àquele ano 
de escolaridade, Dora diz ter dados aos alunos oportunidade de conhecer outros 
materiais: ―A minha motivação era de tal ordem… estava motivada para lhe dar a 
conhecer tudo que até lhe dei os materiais que eles não iam utilizar no 1.º ano, eu dei-
lhos a conhecer para que vissem que um dia os iriam trabalhar‖ [entrevista após 1 ano]. 
Adianta, por exemplo, que no dia da Matemática, realizado na sua escola e integrado na 
Semana da Matemática do Agrupamento a que pertence, proporcionou oportunidade 
aos alunos de contactarem com materiais que não conheciam: ―Na minha sala 
experimentaram todo o tipo de material que estava lá. Aqueles materiais que eu te falei. 
Eu fui buscar para que eles conhecessem‖ [entrevista após 1 ano]. 
Relacionando com as aprendizagens efectuadas, refere as principais alterações 
sentidas, como professora, com a participação no PFCM: ―Fiquei muito mais à-vontade, 
muito mais descontraída, muito mais preparada, sinto-me mais alertada, mais desperta, 
mais motivada. É diferente. É completamente diferente o antes da acção de formação e 
o depois‖ [entrevista final]. Especifica que antes tinha receio de falar de assuntos 
relacionados com a Matemática: 
Dei uma volta muito grande, precisava desta acção de formação. [Na escola, 
com os colegas] comentava o que fazia, eles aproveitavam, também. E 
perguntavam como é que se fazia, lá íamos comentando, íamos fazendo, 
elas iam aplicando, também. Sentia-me muito mais importante, sentia-me 
mais à-vontade nos assuntos que estava a tratar. Eu antes quando as ouvia 




falar ficava caladinha, sossegadinha, nada. O coração até batia mais rápido e 
agora não. 
[entrevista final] 
Segundo Dora, o facto do PFCM a ter ajudado a ultrapassar relação negativa com 
a Matemática permitiu-lhe passar a trabalhar a Matemática com gosto: 
Consegui, com a acção de formação, ultrapassar toda a parte negativa que 
eu tinha com a Matemática. Foi bastante positivo, olho para trás e fiquei 
muito mais rica. Consegui ensinar, às crianças, a Matemática com gosto, 
coisa que eu não fazia antes. Eu ensinava com profissionalismo e tentava 
dar o melhor, mas não era com gosto, com prazer. Este ano não, este ano 
gostava de dar a aula de Matemática, gostava porque eu aprendia muita 
coisa na acção de formação e depois punha na prática, nas minhas aulas. 
[entrevista final] 
E acrescenta: ―É completamente diferente fazer as coisas porque tem que se fazer, 
por obrigação, de fazer as coisas com gosto. Isso ajuda muito! Tentei sempre fazer o 
melhor, as crianças não tinham culpa daquilo que tinha passado‖ [entrevista final].  
No final do primeiro ano do PFCM, relaciona a importância de gostar de 
Matemática para saber Matemática e vice-versa:  
Eu comecei a aprender a gostar de matemática contigo, por alguma coisa eu 
andei lá. Eu fui para lá, porque realmente eu não gostava de Matemática. 
Para mim era assim um bicho-de-sete-cabeças e aprendi a gostar e ao 
aprender a gostar já me levou a eu saber, resolver o que é a Matemática. 
[entrevista final] 
Justifica esta relação: ―Uma pessoa só pode gostar se conhecer. Eu anteriormente 
não gostava porque não a conhecia, praticamente. E fechava-me‖ [entrevista final].  
Dora destaca a importância do PFCM no ultrapassar das lacunas e no ter deixado 
de associar a Matemática a sofrimento: 
A nível pessoal, a formação contínua fez de mim outra professora, pois 
consegui ultrapassar algumas lacunas na área da Matemática, algumas das 
quais me acompanhavam desde os primeiros anos da escola, então primária. 
Esta formação fez com que eu olhasse para a Matemática com outros olhos, 
deixando de lado um sentimento de sofrimento sempre que tinha de a 
abordar na sala de aula. Sempre que ensinei esta área fi-lo com o 
profissionalismo que normalmente procuro colocar nas minhas funções 
lectivas, mas este ano lectivo pude acrescentar a esse profissionalismo gosto 
e envolvimento, pois sentia-me muito mais motivada e muito mais 




esclarecida, facto que devo sem dúvida ao trabalho desenvolvido durante a 
acção de formação aqui relatada. 
[portefólio, introdução] 
Consequentemente, aponta o ultrapassar da insegurança sentida em relação à 
Matemática como aspecto mais marcante da participação no PFCM: ―Sobretudo, 
ultrapassei ou diminui muito a minha insegurança em relação à Matemática. 
Essencialmente isto. Sinto-me mais segura e mais preparada para trabalhar com as 
crianças [entrevista final]. 
Além disso, considera ver a Matemática ―com outros olhos‖ [entrevista 
intercalar]. Embora consiga sentir que ao longo do seu percurso enquanto estudante a 
sua aversão pela Matemática se tenha atenuado, diz sempre ter existido alguma reserva 
e insegurança em relação a esta disciplina: 
Ao longo do meu percurso, talvez a minha raiva fosse diminuindo, mas 
havia sempre um nó na garganta, uma reserva na Matemática. E acho que 
tinha necessidade profissionalmente de ter uma acção de formação assim 
(…) senão iria continuar com esta angústia o resto da carreira. 
[entrevista intercalar] 
Na sequência desta ideia, destaca sempre ter tido consciência das suas limitações 
em relação à Matemática, e identifica as medidas que tomava para que os alunos não as 
sentissem, especificando estudar previamente para, depois, os ensinar: 
Mas era assim uma coisa que eu sabia que era limitada. Eu só ia até ali, eu 
tentava seguir o programa, eu sabia que tinha que ensinar aqueles conteúdos 
às crianças e, então, eu aprendia-os, se não soubesse eu procurava, eu tinha 
que ensinar aquilo às crianças, de uma maneira ou de outra, tinha que 
ensinar aplicando várias estratégias, mas era assim muito limitada, ensinava 
tipo com medo, com receio. Eu sabia que estava a ensinar bem. Eu sabia até 
onde ia e sabia que lhes tinha feito aprender aquilo que lhes estava a 
transmitir. 
[entrevista final] 
Muito embora sinta que o PFCM contribuiu para aumentar o seu conhecimento e, 
por conseguinte, tornar-se mais segura na aula de Matemática, entende que tem mais 
para aprender: ―Eu acho que além daquilo que aprendi ainda posso aprender mais. Faz-
me sentir mais motivada, mais segura… mais à-vontade. [entrevista final], pois ―a 




Matemática é fundamental na nossa vida, no nosso percurso académico, no dia-a-dia‖ 
[entrevista final].  
Um ano após o término do PFCM, garante ter aumentado o seu conhecimento em 
Matemática com a participação neste:  
Tenho a certeza que eu aprendi. Porque quem sabia tão pouco como eu 
sabia, é fácil dizer: eu aprendi Matemática. Não sabia e fiquei a saber, 
porque quem não sabe e com isto que aprendeu realmente pode dizer que 
sim, que aprendeu. (…) Não sei muita Matemática, mas sei muita mais. É o 
que acabei de dizer agora. 
[entrevista após 1 ano] 
Pondera, contudo, que o facto de ter feito muitas aprendizagens a tornou mais 
consciente das suas dúvidas: 
Se calhar agora como sei mais um bocadinho de Matemática, sei melhor 
onde tenho as minhas dúvidas. Porque nós temos que conhecermo-nos 
primeiro que é para saber o que é que nós sabemos. Primeiro parecia-me 
que tinha dúvidas em tudo, não é, lembras-te?! Ou, então, que não as tinha, 
porque achava que sabia pouco. 
[entrevista após 1 ano] 
Questionada precisamente acerca das dúvidas que prevalecem, é para Programa de 
Matemática do Ensino Básico recentemente homologado (em 2007) que se encaminha, 
explicitando tópicos nele constantes que gostaria de esclarecer: ―Transformações 
geométricas?! Não sei o que são e gostava de saber. É por isso que te peço [mais um 
ano de formação], porque eu oiço falar nestas coisas que eu desconheço‖ [entrevista 
após 1 ano]. Neste sentido, e ainda que ciente das aprendizagens realizadas, sugere que 
o PFCM contemple mais um ano: 
Para mim seria ideal arranjar outro ano, o 3.º ano. Porque eu acho que tinha 
mais coisas a aprender. Mas que eu aprendi muito, aprendi. Agora é assim, 
aprendi Matemática de uma forma a sentir neste momento mais segura na 
sala de aula. Eu sei que digo sempre isto, é o que sinto, portanto tenho que o 
dizer. Já não hesito tanto, já não tenho tantos medos. Se não fosse o 
programa eu estaria como antes. Os dois anos do programa ajudaram-me 
muito neste aspecto.  
[entrevista após 1 ano] 





Embora Dora considerasse que a resolução de problemas fazia parte das suas 
práticas de sala de aula, os problemas não eram como os trabalhados no PFCM – 
problemas menos rotineiros. Esta professora adquiriu um novo entendimento acerca da 
natureza da resolução de problemas sobretudo da importância da diversificação das 
estratégias de resolução. Passou a considerar a resolução de problemas de forma mais 
sistemática na sua prática de sala de aula e reconheceu a sua importância no dia-a-dia 
dos alunos.  
Experimentou pela primeira vez uma investigação matemática, considerando ter 
sido um desafio que envolveu um risco controlado, por estar a participar no PFCM. A 
actividade dos alunos e as suas aprendizagens com a realização desta tarefa pesaram na 
sua decisão. Assinala que foi sobretudo a experimentação que a ajudou a perceber 
melhor o significado e natureza desta, nomeadamente, o papel do aluno na descoberta 
das regularidades. Na experimentação da tarefa com recurso ao tangram, o incentivo à 
experimentação e descoberta é visível na sua actuação. 
Dora alicerça nos alunos a necessidade de fazer novas aprendizagens. Para esta 
professora, os tópicos trabalhados no PFCM funcionaram como novidade, pois grande 
parte destes não tinham feito parte da sua formação inicial. Salienta a importância de ter 
trabalhado a Matemática relativa ao currículo do seu ciclo de ensino. O PFCM 
contribuiu para a aprendizagem de novos tópicos e para relembrar outros. Assinala o 
conceito de área, a classificação de quadriláteros, o estudo da divisão, como novo 
conhecimento adquirido e documenta-o no seu portefólio. Adianta também que a 
realização de tarefas com recurso à utilização de materiais manipuláveis lhe permitiu a 
aquisição de conhecimento e ter aprendido com os alunos, quando experimentou as 
tarefas em sala de aula. Quando lembra as aprendizagens efectuadas, associa o 
conhecimento matemático e o conhecimento didáctico: por exemplo, a utilização do 
mira para o estudo do conceito de área. 
Antes de frequentar o PFCM tinha receio em falar sobre assuntos relacionados 
com a Matemática. Com a participação no PFCM diz ter ultrapassado a sua relação 
negativa com a Matemática, as lacunas, e a insegurança. Assinala ter aprendido a gostar 
desta disciplina, porque aprendeu a conhecê-la. Contudo, constata que tem mais para 
aprender e diz estar mais consciente das suas dúvidas, assinalando especificamente 
tópicos constantes no novo Programa de Matemática do Ensino Básico. 




Conhecimento do processo de instrução: Preparação lectiva 
Significado atribuído à planificação. No início do estudo, quando fala acerca da 
planificação das aulas, diz: ―Faço materiais, faço fichas, faço o plano diário e mensal. 
Esse é feito na escola, reunimos os grupos e faz-se assim por todos‖ [entrevista inicial]. 
Para planificar consulta ―o programa e os livros, os manuais escolares‖ [entrevista 
inicial]. Considera que nem sempre concorda com as orientações do Programa oficial 
do 1.º ciclo do ensino básico em vigor, muito embora o respeite: ―Às vezes não 
concordo muito com o que está lá, mas pronto‖ [entrevista inicial]. 
Dora distingue claramente planificação de preparação de aulas. Para esta 
professora a planificação diz essencialmente respeito à realização de um registo escrito, 
do que assume não gostar: 
Agora, com respeito, à planificação, isso eu já não gosto. Eu não gosto e 
sempre disse e digo e repito que não gosto de planificar, para mim isso é 
trabalho administrativo (risos). Eu não gosto de escrever. Eu gosto é de 
trabalhar com as crianças, transmitir-lhe os conhecimentos, fazer com que 
elas aprendam. Tudo o que é escrita eu não gosto. Escrever planificações, 
fazer este tipo de trabalho, eu não gosto. E senti muita dificuldade. E como 
senti muita dificuldade, achei-me no dever e senti à-vontade de te pedir 
ajuda. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Adianta planificar mentalmente as tarefas, preparar os materiais necessários para a 
sua concretização, e organizar apenas algumas ideias no papel, que muitas vezes são 
alteradas quando chega à sala de aula: 
Penso sempre é no que vou fazer, mas não escrevo os passos, os passos que 
eu tenho que dar, ou seja, faço uns tópicos, para me orientar, uma questão 
de organização minha. Claro que preparo os materiais e as fichas que vou 
dar e a maneira, as estratégias a utilizar, e levo assim as coisas, mas não 
propriamente eu não chego lá e sigo à risca, nunca, nunca! 
[entrevista inicial] 
É evidente no seu discurso, a relevância atribuída à preparação prévia dos 
materiais necessários para a condução das aulas e a sua recusa à planificação escrita 
feita de forma pormenorizada: ―Preparo sempre. Faço as minhas fichas, preparo as 
actividades com as perguntas, não gosto é de escrever os passos todos, mais uma vez 




digo. Tópicos. Utilizo muito os tópicos porque para mim é suficiente. Escrever de mais 
atrapalha‖ [entrevista inicial]. 
É, desta forma, evidente a valorização da planificação mental em detrimento da 
escrita: ―Eu a ideia tenho e sei aquilo que vou fazer e estou consciente, o meu problema 
é com a escrita. Não sei explicar!‖ [2.ª reflexão pós-observação].  
Considera a ―espontaneidade e o improviso‖ as suas ―estratégias‖ de sala de aula 
preferidas: ―Eu confio muito nelas, até hoje não me têm deixado mal‖ [entrevista 
inicial]. Explicita a valorização que atribui ao improviso na sua actuação:  
Levo na cabeça, e muitas vezes das coisas que levo na cabeça chego lá e 
nem sequer as consigo realizar. Eu é assim, é por improviso, (…) mal chego 
à sala transformo aquilo que eu levava e até agora não me tenho saído muito 
mal, pelo menos o feedback que tenho da parte dos alunos não revela que eu 
me tenha saído mal.  
[entrevista inicial] 
Acrescenta só despender muito tempo a preparar aulas em situações em que não 
sabe de imediato como concretizar o planificado: ―Se não souber exactamente aquilo 
que quero, se tiver de andar à procura daquilo que quero levo mais tempo, senão é 
rápido. Eu tento sempre arranjar os bonequinhos que eles mais gostam‖ [entrevista 
inicial]. No final do primeiro ano de formação, recorda que, no seu dia-a-dia, na 
preparação das aulas se guia ―muito‖ pelo manual, complementando com materiais 
recolhidos noutras fontes: ―Mas sempre a acrescentar coisas que eu vejo que são 
importantes e fundamentais. Há coisas que o manual não tem e eu procuro noutros 
livros, outros exercícios, e noutros manuais ou na internet‖ [entrevista final]. Como 
forma de preparação das tarefas a propor, salienta que sempre teve cuidado de 
previamente resolver as tarefas que propunha aos alunos: ―Primeiro preparava-os e 
depois já levava o resultado feito. Tinha os meus apontamentos. E depois punha-os no 
quadro ou dava fotocópias, mas sempre com o resultado já feito em casa. Tinha essa 
preocupação‖ [entrevista final].  
Na experimentação das tarefas, no PFCM, Dora teve por base as planificações 
discutidas em grupo, mas salientando não ter intenção de a seguir ―à risca‖, pois como 
explica, se ―ficar agarrada ao papel fico menos espontânea, não me sinto eu. Eu gosto de 
improvisar, de brincar com eles, de acarinhar …‖ [entrevista final]. Em consonância 
com as suas ideias iniciais, revela como procedeu à preparação das tarefas: ―Depois de 




ter a ideia preparava o material, isso sim. Essa parte é que é o mais importante. 
Inventava o problema que ia levar. E algum material também aproveitei. Se está bem 
feito porque não aproveitar, não é?!‖ [entrevista final]. Nesta fase da prática lectiva, diz 
ter sempre em mente as reacções dos alunos à tarefa: ―Eu ao estar a fazer o problema, já 
sei mais ou menos, penso que sei, como é que eles vão fazer, as respostas que me vão 
dar, aqueles que vão acertar, aqueles que vão demorar mais tempo…‖ [entrevista final]. 
O conhecimento que procura ter dos alunos leva-a a poder afirmar: ―Raramente me 
tenho enganado‖ [entrevista final]. 
Pese embora a sua manifesta rejeição à realização de planificações escritas, 
reconhece sua a utilidade: ―Mas úteis são! Úteis para saber aquilo que estamos a fazer e 
que vamos fazer, para ter uma sequência, para saber os passos a percorrer, para 
pensarmos no que vamos fazer, no que tem que ser feito, nos objectivos, para saber 
esses passos todos‖ [2.ª reflexão pós-observação]. 
No seguimento desta ideia, assume que a experimentação da investigação 
matemática a ajudou a reconhecer a necessidade da preparação apurada das tarefas (fala 
1) e de dar tempo aos alunos para fazerem as suas descobertas, reforçando a importância 
da segurança e preparação do professor para a concretização destas (fala 2): 
1. Eu preparava as aulas, como é evidente, só que o fazia mais de ânimo 
leve e agora não, já vou mais ao pormenor. Até porque as regularidades 
ensinaram-me, nessa parte tenho que ser mais atenta e tenho que ter rigor 
quando preparo a aula, para saber se estou ou não preparada para as 
respostas e perguntas dos alunos. 
[entrevista final] 
2. Esta aula ensinou-me alguns passos e eu aprendi com ela. Os alunos 
precisam de tempo, também precisam de um empurrãozinho e a 
professora precisa de estar segura do que está a fazer. É preciso estar bem 
preparada. Havia coisas que eu desconhecia e que esta aula me alertou. 
Eu também nunca tinha feito uma actividade de investigação. Foi tipo um 
aviso para aquilo que eu tenho que fazer futuramente. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
O reconhecimento da necessidade de preparação das tarefas a experimentar, não a 
demove da sua tendência para o recurso ao improviso. Na reflexão que incluiu no seu 
portefólio, sobre a iniciação a um projecto em Estatística (―O aluno típico da turma‖), 
Dora diz ter esquecido o dia marcado para iniciar a tarefa, mas dado corresponder a uma 




sessão de acompanhamento, não hesitou em concretizar o agendado. Na reflexão escrita 
que realizou sobre esta tarefa, Dora introduziu, quer numa nota de rodapé (fala 1), quer 
no corpo do texto (fala 2), a explicação do acontecimento, enfatizando o recurso ao 
improviso, mas salvaguardando a preparação prévia efectuada na sessão de formação: 
1. Esta aula foi dada com recurso a algum improviso, devido ao meu 
esquecimento sobre o dia em que estava marcada a assistência da execução 
da primeira actividade do Projecto, por consequência não preparei a aula, 
nem tão pouco me fiz acompanhar dos respectivos materiais para trabalhar 
com os alunos. Mesmo assim, considerei ser possível avançar com o início 
do trabalho, uma vez que a aula já havia sido estruturada previamente com a 
Cristina. 
[portefólio, 1.ª reflexão, 2.º ano] 
2. Gostei da forma como decorreu a aula, mesmo não a tendo preparado 
devidamente. Consegui fazer com que nada faltasse. É verdade que me 
lembrei dos tópicos que a Cristina me havia dado na aula da formação, 
aquando da preparação da aula e isso ajudou a resolver o problema causado 
pela situação referida em nota. 
[portefólio, 1.ª reflexão, 2.º ano] 
É manifesto que Dora atribuiu importância ao contributo da formadora e dos 
colegas de grupo na preparação das tarefas experimentadas. Sobre a preparação da 
tarefa dedicada à investigação matemática, explicita ter precisado de ―muita ajuda tua, 
muita orientação‖, o que a leva a concluir: ―Mas também fiquei a aprender com isso. 
Não foi só teres-me ajudado, tu ajudaste-me a fazer a planificação e ensinaste-me como 
se fazia‖ [2.ª reflexão pós-observação]. Foi visível a preocupação de Dora na preparação 
desta tarefa e o contributo do trabalho efectuado no grupo de formação: 
Dora: Achas que consigo ocupar o tempo todo só com isto? 
Investigadora: Acho, se os deixares comunicar as descobertas.  
Dora: A Aida tem aqui tanta coisa! 
(Aida ajuda a responder à questão de Dora dizendo novamente o que ela 
própria vai fazer.) 
[7.ª SFG] 
Escolha das tarefas. A escolha das tarefas a realizar nas sessões de 
acompanhamento foi feita tendo em consideração os tópicos matemáticos e as tarefas 




trabalhadas nas sessões de formação: ―Fiz as tarefas que fizemos em grupo ou que tu 
falaste ou até uma ideia de um colega‖ [entrevista final]. 
Referente à primeira tarefa, diz: ―Dei esta aula, porque adorei o tema e vinha ao 
encontro do que estávamos a fazer nas sessões em conjunto‖ [portefólio, justificação da 
inclusão da 1.ª tarefa]. Considerou interessante a ideia de trabalhar um problema 
semelhante numa sessão de acompanhamento, contextualizando-o na época natalícia, tal 
como sugerido por Aida, colega do grupo: 
Pareceu-me que era uma aula onde poderia adaptar o problema à época em 
questão, pois a aula começou com uma história, como de costume. Sabia à 
partida que os alunos iriam gostar de colaborar neste tipo de problemas, que 
os iria pôr a pensar e seria uma forma de proporcionar entre eles algum tipo 
competição saudável, tal como aconteceu. 
[portefólio, justificação da inclusão da 1.ª tarefa] 
Na sexta sessão de formação, informa que a experimentação de uma investigação 
matemática foi a tarefa escolhida para experimentar na sessão de acompanhamento 
seguinte: ―Também já tinha pensado nisso‖ [6.ª SFG]. Sobre a razão da escolha desta 
tarefa, além da mesma apresentada para a primeira: ―Era também um tema que 
estávamos a tratar nas sessões de grupo‖ e de ser um tópico constante nas orientações 
curriculares para este nível de ensino, refere que se apresentou como um desafio na sua 
prática lectiva: ―Era um desafio para mim ensinar um tema que não dominava 
completamente. E como tal, tinha em vista aprender também durante a tarefa‖ 
[portefólio, justificação da inclusão da 2.ª tarefa]. Este aspecto é claramente enfatizado 
por Dora: ―Esta planificação foi de encontro com a acção de formação. Vem na 
sequência do que estávamos a dar na acção de formação. E foi por isso que eu aceitei o 
desafio, tanto que eu disse logo que eu queria fazer a investigação‖ [2.ª reflexão pós-
observação]. 
Também a escolha da terceira tarefa teve por base ―pôr em prática uma tarefa que 
constava das sessões de grupo‖ [portefólio, justificação da inclusão da 3.ª tarefa]. Na 
descrição da tarefa salienta, além das orientações curriculares, o mesmo motivo: 
O Currículo Nacional do Ensino Básico (DEB, 2001) refere que os alunos 
devem, frequentemente, ter oportunidade de utilizar recursos de natureza 
diversa, apontado concretamente a utilização de recursos manipuláveis. 
Tendo em conta esta orientação curricular, bem como o facto de termos 
trabalhado com o tangram numa sessão de formação em grupo, pensei  
 




realizar esta tarefa. 
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
Fases da aula. Em todas as planificações escritas efectuadas, Dora seguiu a 
estrutura previamente estabelecida pelo grupo de trabalho sem dedicar muito tempo a 
rever o efectuado: ―Quando estávamos a falar sobre as actividades em grupo eu ficava 
logo com a ideia do que ia fazer. Agora, não me debruçava muito sobre a planificação, 
também não tinha muito tempo, a verdade é só uma‖ [entrevista final]. Nas 
planificações de Dora, no ponto Sugestões para a apresentação e exploração da tarefa, 
apresenta uma sequência com as principais fases da tarefa, tornando perceptível como 
pretende desenvolver a tarefa em sala de aula. Em todas as tarefas previu quatro fases: 
introdução da tarefa, desenvolvimento da mesma, comunicação dos resultados e 
avaliação da tarefa desenvolvida. Assim, na primeira tarefa planificada é possível 
efectuar a seguinte estruturação (ver Quadro 16). 
Quadro 16. Fases da primeira tarefa experimentada (Dora) 
Fases da aula 1.ª Planificação de Dora 
Introdução da tarefa – Apresentação do problema.  
– Esclarecimento de eventuais dúvidas de 
interpretação e questionamento sobre os dados do 
problema.  
 
Desenvolvimento da tarefa – Resolução do problema individualmente.  
 
Comunicação dos resultados – Discussão em grande grupo dos processos de 
resolução utilizados.  
 
Avaliação da tarefa desenvolvida – Reflexão/síntese acerca da utilidade da tarefa. 
 
 
Nesta planificação estão expostas as etapas principais da tarefa, a organização do 
trabalho em sala de aula (individual), e o papel do aluno (resolver o problema proposto 
e comunicar a estratégia de resolução) e da professora (moderadora), tal como tinha sido 
planificado em grupo. 
Na segunda tarefa é igualmente possível distinguir as mesmas quatro fases da aula 








Quadro 17. Fases da segunda tarefa experimentada (Dora) 
Fases da aula 2.ª Planificação de Dora 
Introdução da tarefa – Apresentação do objectivo principal da aula. 
 
Desenvolvimento da tarefa – Distribuição de uma ficha de trabalho. 
– Descoberta de regularidades na tabuada do 2 
(Tarefa I), com os alunos organizados em pares. 
– O mesmo procedimento em relação à tarefa II 
(tabuada do 5) e à tarefa III (tabuada do 9). 
 
Comunicação dos resultados – Comunicação das descobertas ao grande grupo. 
 
Avaliação da tarefa desenvolvida – Avaliação da tarefa através do preenchimento de 
uma ficha. 
 
Nesta planificação, Dora divide a tarefa em três partes (I, II, e III), conforme 
exposto na ficha de trabalho, torna clara a organização do trabalho em sala de aula 
(trabalho em pares), e o papel do aluno (descoberta de regularidades) e da professora 
(moderadora). 
Na terceira tarefa distinguem-se também as quatro fases da aula (ver Quadro 18). 
Quadro 18. Fases da terceira tarefa experimentada (Dora) 
Fases da aula 3.ª Planificação de Dora 
Introdução da tarefa – Apresentação do objectivo principal da aula. 
– Distribuição do material necessário: tangram e 
ficha de trabalho. 
 
Desenvolvimento da tarefa – Realização de uma ficha de trabalho com várias 
actividades relacionadas com a construção de 
figuras geométricas com o tangram. 
 
Comunicação dos resultados – Discussão em grande grupo do resultado de cada 
uma das tarefas previstas na ficha de trabalho. 
 
Avaliação da tarefa desenvolvida – Avaliação da tarefa através do preenchimento de 
uma ficha. 
 
Na terceira tarefa segue escrupulosamente a planificação esboçada em grupo, na 
qual são visíveis as fases principais da aula, o papel do aluno (descoberta de figuras com 
o tangram) e da professora (moderadora), mas não o modo de organização do trabalho 
em sala de aula.  
Síntese 
Dora, no início do estudo, distingue claramente planificação de preparação de 
aulas. A planificação é associada a um registo escrito. A preparação é associada à 




selecção e preparação do material necessário ao desenvolvimento das aulas e à selecção 
e resolução das tarefas a propor. Para a elaboração da planificação diz consultar o 
Programa Oficial e os manuais. Diz planificar mentalmente, colocando apenas algumas 
ideias no papel. Para a condução das aulas, é de antemão ideia sua não haver 
necessidade de seguir integralmente o planificado, preferindo ser naturalmente guiada 
pelo improviso e pela espontaneidade. Na preparação das aulas, além do manual, utiliza 
outras fontes, por exemplo, a Internet. Faz parte das suas estratégias de preparação de 
aulas a resolução prévia das tarefas a apresentar aos alunos. Não despende muito tempo 
na preparação dos materiais. Com o decorrer da formação, Dora reconhece a vantagem 
de recorrer ao registo escrito da planificação e à importância da preparação apurada das 
tarefas, nomeadamente, quando se experimenta uma tarefa nova, embora reassuma a sua 
natural tendência para o improviso. Na planificação das tarefas, evidencia o contributo 
dos elementos do grupo de formação, em geral, e o da formadora, em particular. 
Na escolha das tarefas a experimentar teve essencialmente em consideração os 
assuntos trabalhados nas sessões de formação. Dora segue as planificações efectuadas 
no grupo de formação, sendo perfeitamente perceptível a existência de quatro fases da 
aula: introdução da tarefa, desenvolvimento, comunicação dos resultados e avaliação do 
trabalho desenvolvido.  
Conhecimento do processo de instrução: Condução das aulas 
Organização do trabalho em sala de aula. No início do estudo, Dora fala na 
organização da sua sala de aula, adiantando que, embora o ano lectivo tenha começado 
há pouco tempo, as mesas e cadeiras da sua sala de aula já estiveram dispostas ―de 
várias maneiras‖, e tenta explicar a última disposição experimentada: 
Dora: Ultimamente está como hei-de dizer… 
Investigadora: Em U? 
Dora: Não, não está em U. Está uma fila e depois está uma mesa, outra mesa 
e assim sucessivamente. 
Investigadora: Tens uma fila seguida na frente e depois outra atrás, é isso? 
Dora: Tens que ver. 
[entrevista inicial] 
Esclarece que as diferentes disposições ensaiadas se relacionaram com o 
comportamento dos alunos na sala de aula: 




Investigadora: Achas que resulta melhor? Dissestes que já tinham 
experimentado outras formas. 
Dora: É para variar. Porque uma já viciou, agora mudei a estrutura da sala. 
Que é para ver o comportamento. Vai estar assim uns dias e depois vai 
viciar e volto a mudar. 
[entrevista inicial] 
Em relação à organização do trabalho em sala de aula, na experimentação das 
tarefas, no PFCM, Dora optou pelo trabalho individual tanto na primeira como na 
terceira tarefa. Na segunda tarefa decidiu organizar trabalho em pares. 
Na primeira tarefa os alunos dispostos individualmente na sala de aula (ver Fig. 
24) resolveram problemas. 
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Figura 24. Disposição dos alunos na sala de aula (Dora) 
No início da tarefa alertou para a necessidade de trabalharem em silêncio, 
aplicando uma estratégia familiar aos alunos para eliminar o barulho sentido na sala de 
aula: 
Dora: Caladinhos. Se o Pai Natal ouvir um bocadinho de ruído já não quer 
contas com vocês, certo? 
Alunos: Certo. 








Durante a realização da tarefa, lembrou aos alunos que deveriam proceder como é 
habitual no seu dia-a-dia de sala de aula, chamando a atenção para as regras 
estabelecidas: ―Já sabem as regras do jogo. Fazem tal e qual como costumamos fazer. 
Está bem, filho? Depois dizem. Fazem exactamente como faziam até agora‖ [1.ª SAS]. 
Como estímulo ao trabalho individual, quando circulou na sala, verificando o trabalho 
dos alunos, disse: ―Pronto, ninguém diz nada, ninguém sabe nada‖; ―Isso, vira a 
folhinha‖, ―Marco, fizeste? Já chegaste? Não deixes ver o Júlio. Olha que ele olha 
assim, meu amor. Ele olha pelo cotovelo (risos)‖; ―Vira a folha‖; e ―Não vê ninguém. 
Depois já vamos ver‖ [1.ª SAS]. 
Os alunos, à medida que terminaram, mostraram a resolução à professora. A este 
respeito, quando fala das principais fases da tarefa referiu: ―Eles fizeram o problema no 
lugar, na folha, individualmente (…) À medida que eles iam fazendo, iam explicando, 
para mim‖ [1.ª reflexão pós-observação]. Dora explicita como se processou o trabalho 
desenvolvido nesta fase, salientando que cada aluno fez individualmente, mostrou a 
resolução e resposta à professora, e esta pediu-lhe para fechar o caderno e não comentar 
com o colega do lado: 
Dora: Fiz com todos igual. Todos os que me iam mostrar o problema ou eu 
ia ver, dizia-lhe: – Fecha o caderno. É esta a tua resposta, não queres alterar 
nada? E uns diziam que não, outros diziam que sim, mas normalmente os 
que me vinham mostrar tinham certo. Fechavam o caderno e ficavam à 
espera do resultado final. Ninguém comentou, não comentaram uns com os 
outros, por acaso respeitaram.  
Investigadora: Usas muito essa técnica: fazem individualmente, acabam, 
viram a folha e, no meio disto, explicam-te a ti. É isso? 
Dora: Eles fazem, viram a folha e depois quero ver se eles raciocinaram 
bem. Se souberem o que estavam a fazer tem que estar a olhar para o 
problema e para a resolução e vou para o pé deles, eu faço isto 
individualmente. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Fundamenta a nítida preferência pelo trabalho individual na criação da autonomia 
dos alunos e associa ao comportamento dos alunos na sala de aula a sua opção por, no 
presente ano lectivo, nunca ter experimentado organizar trabalho de grupo: 
Investigadora: Eu pareceu-me ver muito trabalho individual, pareceu-me 
que fomentas o trabalho individual. 
Dora: Claro, para lhe dar autonomia a cada um deles! 
Investigadora: E a nível de trabalho de grupo? 




Dora: Eu ainda nunca os pus a trabalhar em grupo, por isso não posso 
pronunciar… 
Investigadora: Nunca experimentaste? 
Dora: Ainda não. Estou a pensar nisso mas ainda não estão suficiente 
preparados para trabalhar em grupo, a nível de comportamento. Eles não 
estão acomodados. 
Investigadora: Hoje entendi a disposição da aula, já me tinhas explicado. 
Mas esta não é a primeira disposição que tens este ano? 
Dora: Não. Mas nunca estiveram em grupo. Quando peguei nesta turma era 
uma turma muito barulhenta e tinha um comportamento muito irrequieto. E 
eu, então, para colmatar este tipo de situação agarrei, cada um na sua 
mesinha, todos separadinhos, que é para não haver problemas, para não 
haver comunicação. E então tive-os assim durante muito tempo, mesmo 
estando assim cada um em sua mesa eles conseguiam comunicar. Então 
agora está na altura de mudarmos, mudaram-se as mesas agora estamos 
assim até viciar. Quando viciarem volto a mudar a sala. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Precisamente no dia em que experimentou a segunda tarefa, Dora fez uma 
mudança na disposição das mesas e cadeiras da sala de aula: estava um grupo de alunos 
colocado ao redor de mesas localizadas no centro da sala e, os restantes dispostos 
individualmente em mesas colocadas à volta do referido conjunto de mesas (ver Fig. 25) 
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Figura 25. Disposição dos alunos na sala de aula (Dora) 
O comportamento dos alunos em sala de aula é novamente indicado como motivo 
desta nova disposição: 
Eu pus assim, pus no centro um grupo. Eu vou ficar mesmo à cabeceira 
daquele grupo porque são os mais irrequietos. E mudei a disposição da sala 
porque já não estava a funcionar da maneira que estava. E como já não 
estava a funcionar, agora vou tentar durante uns tempos, enquanto não 
voltar a tornar-se rotina vou mantê-la assim. 
[2.ª reflexão pós-observação] 




No início desta tarefa, os alunos foram informados que iriam trabalhar em pares: 
―Vamos fazer grupinhos de dois. Ficam conforme estão, certo?!‖ [2.ª SAS]. E explicou 
a forma como deviam organizar o trabalho em pares: ―É para fazer em grupo, mas eu 
quero que primeiro tenham a ficha feita, os vossos raciocínios, cada um de vocês e 
depois discute com o colega do lado, depois de ter os resultados‖ [2.ª SAS]. No decurso 
da tarefa, circulou pelos lugares dos alunos e esclareceu esse procedimento: ―Joaquim, 
eu disse que cada um fazia a sua ficha, e no fim, quando tiverem os resultados, vão 
discutir o que cada um fez. É assim, tipo jogo, vamos descobrir aos pares, para ver qual 
é que descobre mais‖ [2.ª SAS]. Enquanto os alunos tentaram fazer as suas descobertas, 
Dora reforçou a ideia de descobrirem as regularidades individualmente e depois 
partilharem-nas com o colega do grupo: ―Eu disse, primeiro tentam fazer 
individualmente, a ver quem descobre mais, depois é que conversam com o colega do 
lado com quem fazem equipa para ver qual é que ela descobriu, ela ou ele. Ou se 
descobriu a mesma coisa ou diferente‖ [2.ª SAS]. Mas, para si ―as regras definidas no 
início da aula não foram muito bem cumpridas devido à falta de hábitos de trabalho de 
grupo, mas ainda houve quem as cumprisse e a rigor‖ [portefólio, descrição da 2.ª 
tarefa].  
Dora reconhece que o comportamento dos alunos e o barulho gerado na sala de 
aula com a organização do trabalho em pares a perturbaram na fase inicial do 
desenvolvimento da investigação matemática, embora assuma que foi um barulho 
compreensível e perfeitamente justificado: 
Perturbou-me. Porque eu não estou habituada a trabalhar assim. E esse 
barulho formou-se por culpa minha. Porque eles estavam a tentar saber uns 
com os outros o que era a palavra. Pronto, estavam a conversar. Eles, é 
assim, não estavam a fazer aquele barulho de querer perturbar a aula ou a 
falar de assuntos alheios. Não! Foi um barulho que eu considero, agora, um 
barulho normal, um barulho útil. Eles precisavam saber, era um barulho 
curioso, um barulho que era saudável. Mas é agora que eu penso, agora que 
estou de fora e faço esta análise. Mas naquele momento o barulho 
perturbava-me. E eles sabem que as minhas aulas têm de ser dadas só a falar 
o essencial. E eu não estava a perceber aquele barulho. Porque eu estava 
insegura. De uma certa maneira eu estava insegura e qualquer coisa 
atrapalha quando uma pessoa se sente insegura (…) O barulho fez com que 
ficasse alterada e não os tratasse como habitualmente eu os trato 
[2.ª reflexão pós-observação] 




Contudo, quando se fez sentir barulho gerado pelas conversas laterais, Dora 
rapidamente arranjou maneira de o controlar, contou: ―Três, dois, um‖ [2.ª SAS], e os 
alunos de imediato ficaram calados. 
Dora assume que a questão do barulho associado ao trabalho de grupo é um 
aspecto que precisa de encarar de forma diferente, com mais naturalidade, ou seja, 
associado à organização do trabalho em grupo: 
Embora seja um barulho normal de trabalho de grupo, eu não estou 
habituada. Estou habituada a ter a sala em silêncio, não estou habituada a 
trabalhar assim com o barulho. É uma coisa que eu tenho que melhorar, é 
uma coisa pessoal, não tem a ver com as crianças, a culpa é minha. 
Tenho que me habituar que quando é trabalho de grupo realmente é um 
barulho natural.  
[2.ª reflexão pós-observação] 
Na terceira tarefa – Actividades geométricas com o tangram – Dora optou 
novamente pelo trabalho individual, dado considerar, por um lado, ser a seu modo de 
trabalho ―preferido‖ e, por outro lado, que os alunos deviam ―fazer as descobertas 
individualmente‖ [3.ª reflexão pós-observação]. 
Na quarta tarefa experimentada no âmbito do PFCM, e que não consta do seu 
portefólio, Dora tentou novamente que os alunos trabalhassem em grupo, mas este seu 
intuito não foi completamente conseguido:  
Tenho muita força de vontade que eles trabalhem muito em grupo, tenho 
trabalhado muito para isso. Que comuniquem muito entre eles, mas falem só 
do assunto que estamos a tratar. Mas é assim, desde o princípio do ano que 
luto para o bom comportamento deles dentro da sala de aula. Esforço-me 
imenso e devido a esse esforço… Agora, principalmente com o calor, eles 
ficam mais excitados e, então, qualquer coisinha que se diga eles criam logo 
asas para falar de tudo menos daquilo que se pretende. E então comecei a 
ver que já iam, já estavam a querer falar de outras coisas e então cortei logo. 
Fico logo com medo. 
[4.ª entrevista pós-observação] 
Reforça que a preocupação com o comportamento dos alunos na sala de aula é, 
pois, o seu principal entrave à realização de trabalho de grupo: ―Tenho receio. De vez 
em quando fazemos essa partilha e passado um bocadinho foi-se a disciplina toda. 
Então ai corto e eles já sabem‖ [4.ª entrevista pós-observação]. 




No segundo do PFCM, Dora mostrou maior abertura à experimentação de 
trabalho de grupo, o que é justificado pelo crescimento dos alunos e pela sua maior 
responsabilidade na sua aprendizagem, neste novo ano lectivo: 
Com a idade eles ficaram melhor. Eles estão um bocadinho mais adultos. 
Além de terem crescido muito a nível de tamanho também cresceram muito 
a nível mental. Nota-se que eles têm outra responsabilidade. (…) À medida 
que o tempo vai passando eles também vão ficando mais crescidos a todos 
os níveis, eles próprios querem saber mais, têm outro tipo de interesse. É 
tudo a acompanhar. 
[1.ª reflexão pós-observação, 2.º ano] 
Assim, com a segunda tarefa experimentada no segundo ano do PFCM, Dora deu 
início à realização de um projecto em Estatística. Na planificação incluída no seu 
portefólio apresentou os objectivos que pretendia atingir com esta tarefa, sendo 
perceptível a existência de um (o número 5) respeitante à organização do trabalho dos 
alunos em grupo: 
1. Fazer um Projecto com a turma que permitisse: 
1.1. Identificar características dos alunos 
1.2. Prever o perfil do aluno típico da turma 
1.3. Escolher as características mais relevantes a estudar para caracterizar o 
aluno típico da turma 
2. Dar a conhecer aos alunos o que é um Projecto, como se pode executar e 
a sua finalidade 
3. Compreender os passos de um Projecto 
4. Comunicar oralmente e por escrito 
5. Aplicar as regras de trabalho de grupo 
[portefólio, objectivos da 2.ª tarefa, 2.º ano] 
Nesta tarefa, foi manifesta a preocupação com a forma de conduzir o trabalho de 
grupo. No início, após uma discussão acerca do significado da palavra típico, Dora 
informou os alunos sobre as etapas a seguir e registou-as no quadro. Foram claras as 
indicações para a organização do trabalho de grupo: 
1 – Explicação da tarefa a realizar. 
2 – Divisão da turma em grupos. 
3 – Escolha do porta-voz dos grupos. 
4 – Dar o nome aos grupos através de uma letra. 
5 – Colocar na folha o nome dos elementos de cada grupo. 
[2.ª SAS, 2.º ano] 




Na formação dos grupos de trabalho, revelou ter ideias claras sobre a constituição 
destes. Inicialmente deu liberdade aos alunos para se organizarem, mas a certa altura 
considerou necessária a sua intervenção. Trocou alguns alunos de lugar, com o intuito, 
segundo diz, de todos terem iguais oportunidades de participar na tarefa: 
Ficaram muito entusiasmados, o que deu azo a alguma discussão e 
desentendimento, principalmente na formação de grupos, devido à habitual 
tendência para ficarem os amiguinhos juntos. No entanto, não foi possível 
fazer esta vontade, já que havia que acautelar a homogeneidade dos grupos, 
de modo a que todos participassem e tivessem as suas oportunidades. 
[portefólio, reflexão sobre a 2.ª SAS, 2.º ano] 
Reitera esta ideia, especificando a necessidade de organizar os grupos de maneira 
a manter a heterogeneidade dos alunos relativamente às dificuldades de aprendizagem 
manifestadas e, consequentemente, à possibilidade de haver entreajuda: 
Normalmente eu giro sempre estas situações. Tento misturar aqueles que eu 
sei que se tiverem dificuldades os outros elementos que estão com eles os 
podem ajudar de uma maneira verídica, de uma maneira válida, quer dizer 
naquelas situações: não sabes eu faço, deixa estar eu faço. Não! É ensiná-los 
a fazer e explicar como se faz e porque se faz. Não quero que nenhum 
elemento do grupo esteja ali à nora. Uns a trabalhar e outros à nora, sem 
sequer saber o que estão a fazer. 
[2.ª reflexão pós-observação, 2.º ano] 
Assim, cada grupo ficou constituído por cinco elementos e após alguma discussão 
entre eles foi com harmonia que todos os grupos escolheram o porta-voz.  
Quando recorda que no segundo ano do PFCM desenvolveu este projecto, 
envolvendo trabalho de grupo, assinala o ter criado o gosto por este modo de 
organização dos alunos, mas reforça a ideia da necessidade de estabelecer regras na sala 
de aula para o seu desenvolvimento: 
Porque eu depois já criei o gosto por trabalhar em grupo. Quer dizer eu tinha 
gosto por os por a trabalhar em grupo, tinha era receio. A partir do momento 
em os consegui orientar no sentido de que trabalhar em grupo tinha que ser 
com regras, a partir dai… e com a tua ajuda, não é?!  
[entrevista após 1 ano] 
Diz não ter tido receio de, no segundo ano do PFCM, ter desenvolvido este modo 
de trabalho, porque ―já os [alunos] conhecia bem e eles a mim. Já sabiam até onde 




podiam ir‖ [entrevista após 1 ano]. Além disso, confirma a opinião anteriormente 
manifestada: ―É o que digo, já estão mais responsáveis, já adquiriram as regras, já é 
possível fazer outro tipo de trabalho‖ [entrevista após 1 ano]. 
Desenvolvimento da aula. No início do estudo, Dora fala na importância da 
motivação na introdução de um novo tópico matemático. Para isso, o recurso ao 
improviso, por exemplo, através da invenção de uma história serve o seu propósito: 
Eu faço muitas coisas para motivar os alunos. Por exemplo, eu quero 
introduzir uma matéria eu conto uma história, até as invento. Ainda outro 
dia contei uma e os meninos [outro dia] pediram: – Senhora professora, 
volte a contar. Já não sabia . Já não me lembrava. Eu invento as histórias e 
introduzo assim uma matéria (…) vem-me sempre alguma coisa à cabeça 
relacionada com aquilo que eu vou dar. 
[entrevista inicial] 
Especificamente, para a aula de Matemática, reforça a ideia exposta e enuncia 
recursos que utiliza para a introdução das tarefas: ―É isso, era o que eu estava a dizer. É 
com histórias, às vezes até com desenhos, com imagens, com figuras e com coisas 
ilustradas que eles gostam. Com muitos jogos também. E aqueles blocos da centena, 
dezena... Utilizo fichas, gravador e materiais‖ [entrevista inicial]. Além de reforçar 
igualmente o recurso a situações espontâneas, sintetiza algumas estratégias a que recorre 
na abordagem dos assuntos matemáticos, assinalando, além da utilização do manual e 
de fichas de trabalho, indicações das colegas de escola, situações do dia-a-dia, histórias 
inventadas para motivar os alunos, explicação dos assuntos, exercícios e problemas: 
Sigo o manual, utilizo as fichas e algumas indicações que me são dadas até 
pelas próprias colegas, mas no entanto baseio-me muito nas coisas do dia-a-
dia, nas situações que se proporcionam, assim tipo à lei da natureza, nas 
coisas práticas do dia-a-dia, das próprias crianças que geram as situações 
(…) explico a matéria, coloco exemplos, faço exercícios, e resolução de 
problemas. 
[entrevista inicial] 
Dora destaca o clima de sala de aula, como lhe chama, fundamental para 
introduzir uma tarefa: ―Para um profissional realizar na perfeição, entre aspas, as tarefas 
que se propõe fazer, primeiro tem que criar um bom clima, tem que ser um clima 
harmonioso dentro da sala e depois é que parte para a tarefa‖ [entrevista inicial]. A meu 
pedido, expõe o seu entendimento sobre o que considera ser ―um bom clima‖: 




É estar toda a gente pacífica, quer dizer pacífica, é assim, sentirem-se bem, 
gostarem de estar dentro da sala, do espaço, da professora, sentirem-se à-
vontade para dizer uma brincadeira, sentirem que é o espaço deles, 
sentirem-se confortáveis. E eu acho que quando se têm estas condições, 
quando se reúnem estas condições, eles só têm é que ser bons alunos. 
[entrevista inicial] 
No PFCM, a primeira tarefa foi introduzida com um diálogo sobre a quadra 
natalícia, mais especificamente sobre o Pai Natal: 
Dora: Já que o Pai Natal vem ai… Que dia é que vem? 
Alunos: Vinte e cinco, vinte e cinco de Dezembro. 
Dora: E por onde é que o Pai Natal desce? 
Aluno: Pela chaminé. 
Dora: Muito bem, Alberto. O Pai Natal vem com a barriga muito grande e com 
uma barba enorme. 
Aluno: E como cabe na chaminé? 
Dora: Encolhe assim muito a barriga e a barriga sai por trás. 
(risos) (…) 




Na sequência do diálogo, introduziu o contexto do problema a resolver como se 
de uma história se tratasse: ―Então a partir de agora vamos fazer um jogo. Suponhamos 
que o Pai Natal vem todo ligeirinho e estaciona o trenó. Vai dar a palhinha às renas e 
vai ter de subir os degraus da vossa casa, certo?‖ [2.ª SAS]. 
Dora apresentou o problema, de acordo com o planificado. Escreveu no quadro o 
enunciado e, simultaneamente, foi-o lendo em voz alta. A este respeito, conta: 
―Primeiro, introduzi a história do Pai Natal. Depois apresentei o problema, primeiro oral 
e depois escrevi-o no quadro. Aliás, fiz primeiro a explicação dele e depois é que o 
escrevi no quadro e pu-los a pensar‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Muito embora a importância atribuída à motivação pelo improviso, Dora seguiu o 
previsto na planificação. Concretamente, na fase de introdução da segunda tarefa – fase 
de arranque da investigação matemática – informou os alunos da tarefa que iriam 
desenvolver e centrou-se no significado da palavra investigar: 
Dora: Então agora eu também vos vou fazer uma que é mais ou menos 
parecida com a que o Leandro me fez a mim: – O que é investigar?  




Aluno: É andar à procura. 
Aluno: É procurar coisas. 
Aluno: É procurar pistas. 
Aluno: É procurar notícias 
Dora: Notícias? E mais? 
Aluno: Encontrar o ladrão. 
Aluno: Encontrar vestígios, vestígios de coisas. 
[1.ª SAS] 
Dora lembra com clareza como se desenvolveu esta fase e avalia-a positivamente: 
Expliquei a palavra investigar, ou melhor, perguntei-lhes se sabiam o que 
era. Cada um deu um exemplo. Praticamente todos deram. Até mais do 
que um. Até ai correu bem. Era uma palavra que não era completamente 
desconhecida para eles. Até porque alguns deles associaram às notícias de 
ladrões e filmes e essas coisas assim. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
No seguimento da tarefa, insistiu no questionamento do significado da palavra 
investigação e um aluno encaminhou-se para as tabuadas, pelo que o diálogo se 
desenvolveu em torno da ideia desse aluno e do significado da palavra produto: 
Dora: Mais? Quem é que tem mais ideias do que é uma investigação? 
Aluno: Investigar as diferenças das tabuadas. 
Dora: Certo. Resultou cortares o cabelo, filho. (risos) 
Dora: Ele disse e disse muito bem, em termos matemáticos. Agora eu já 
estou a falar de uma investigação em concreto. 
Aluno: Dizer as diferenças das tabuadas. 
Dora: Dizer as diferenças das tabuadas! 
Aluno: Descobrir o resultado das perguntas ou das tabuadas. 
Dora: Sim, Joaquim. Diz Júlio. Fala mais alto Pedro. 
Dora: Descobrir o produto das tabuadas?! 
Aluno: Descobrir o produto das tabuadas por dois e por três. 
Dora: Já agora o que é o produto? 
Alunos (em simultâneo): É o resultado. 
Aluna: Com dois algarismos, um produto total e dois parciais, com três 
algarismos, três produtos parciais e um total. (…) 
Dora: E o que quer dizer? 
Aluna: Aprendê-las, dizê-las e investigar as diferenças das tabuadas. 
[1.ª SAS] 




Sobre esta fase, conclui que os alunos não tinham ideia do que era investigar em 
―termos matemáticos‖ (fala 1) e, como sentiram a sua insegurança, não decorreu, como 
é costume, com o recurso à espontaneidade (fala 2): 
1. Depois falámos em termos matemáticos, o que era investigar em 
termos matemáticos. Aí é que eles já não estavam a associar muito bem o 
que poderia acontecer em Matemática com a palavra investigar. (…) 
Embora eles soubessem o que queria dizer a palavra investigação, mas 
aplicá-la, mas associá-la ao contexto matemático, não! 
[2.ª reflexão pós-observação] 
2. Alguns sentiram a minha insegurança e eles não estão habituados a isso. 
Eles estão habituados a ver a professora entrar sala dentro, dizer duas ou três 
brincadeiras, pô-los à-vontade e entrar nos temas a brincar. Pronto, eles 
estão habituados a isso! Coisa que ontem não aconteceu! Coisa que ontem 
não aconteceu! (…) Ficaram admirados. Até porque eu nunca lhes falo em 
nada sem primeiro introduzir uma historiazinha. Quando o conceito é 
novo eu faço sempre uma abordagem antes e desta vez não, desta vez 
eles até ficaram surpreendidos com a minha atitude e se calhar até os 
assustei um bocado. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Na terceira tarefa, Dora começou igualmente por informar os alunos acerca da 
tarefa que iam desenvolver – Construir figuras com o tangram – recordando que o 
tangram já era um material manipulável seu conhecido, e aproveitando para recordar as 
peças que o constituem: 
Dora: Como se chamam as peças? Quem sabe o nome das peças do 
tangram? 
Aluno: Figuras geométricas. 
Dora: Muito bem. Diz lá. Pedro, diz. 
Aluno: Figuras geométricas. 
Dora: Diz o nome de uma das peças. 
Aluno: Rectângulo. 
Dora: Rectângulo. Não filho. Diz lá. 
Aluno: Triângulo. 
Dora: Triangulo. Muito bem. 
Aluno: Quadrado. 
Dora: Quadrado. Muito bem. 
Aluno: Triângulo médio. 
Dora: Triângulo médio. Muito bem. 
[2.ª SAS] 




De seguida questionou a origem do tangram e os alunos não hesitaram em 
responder e recontaram a lenda que conheciam:  
Logo de seguida, lancei a segunda pergunta: Quem inventou o tangram? 
Ainda a pergunta ia a meio já eles estavam a responder que foi um chinês. 
Imediatamente contaram a lenda de uma família pobre que não tinha 
dinheiro para comprar o material. Foi então que o pai resolveu construir o 
tangram, para com ele poder ensinar os filhos.  
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
Quando faz o balanço desta tarefa adianta que ―correu dentro da normalidade, 
como se fosse uma aula sem estar a ser assistida. É uma aula do meu dia-a-dia‖ [3.ª 
reflexão pós-observação] e expõe como se processou a introdução da tarefa, lembrando 
que os alunos já haviam contactado anteriormente com este material: 
Comecei por fazer como faço sempre, a explicação, primeiro digo-lhe o 
tema que vamos tratar. Depois comecei por perguntar às crianças o que era 
o tangram, a origem do tangram, para que serve o tangram e qual foi o país 
onde teve origem. Logo eles se entusiasmaram todos. Eles já sabiam… Não 
sabiam exactamente o que era. É assim, eles sabiam que o tangram existia 
até porque eu já o tinha feito com eles e já tinha feito uma abordagem. Já 
lhes tinha dito de onde tinha vindo, isso já tinha estado a falar. Quando o 
fizemos eu fui contando a história. Eles entusiasmaram-me porque 
conheciam o tema, conheciam o tangram de uma certa forma, mas eu não 
lhes falei na utilidade dele, não lhes falei no nome das peças, não lhes falei 
exactamente. 
[3.ª reflexão pós-observação] 
Na primeira tarefa, na fase de desenvolvimento, os alunos resolveram o problema 
proposto, individualmente, tal como previsto. De seguida, Dora propôs novos 
problemas similares, variando o número total de degraus da chaminé: ―E se nós 
alterássemos aqui uma coisinha. É surpresa. O enunciado é o mesmo, só varia no final‖ 
[1.ªSAS]. Após a correcção de alguns dos problemas, apresentou uma nova alteração no 
enunciado do problema, desta vez no número de degraus que o Pai Natal conseguia 
subir num dia. Não sendo visível na sua planificação, Dora justifica a proposta de vários 
problemas, criados pela alteração dos dados do primeiro, pela necessidade de se 
―certificar que [os alunos] tinham adquirido as competências propostas‖ [portefólio, 
descrição da 1.ª tarefa]. 
Diz ter idealizado a aula ―como correu, não estava a ver outra forma!‖ [1.ª 
reflexão pós-observação]. Assim, considera ter cumprido o planificado, exceptuando 




não ter apresentado tantos problemas como tinha pensado: ―Não fiz tantas variantes 
como tinha pensado fazer, depois já se estava a tornar… parei no ponto certo. Se calhar 
se continuasse ficava … poderia tornar-se um bocado maçudo, eles já estavam a ficar 
um bocado excitados. Acho que parei na hora certa.‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Avança que se voltasse a dar esta aula procederia da mesma forma, pois ―eles estavam 
entusiasmados‖ [1.ª reflexão pós-observação]. Esclarece que colocou aos alunos, numa 
aula anterior, o problema trabalhado no PFCM que serviu de inspiração ao problema 
por si criado, salientando que ―houve mais surpresa, utilizaram outras resoluções, e foi 
mais interessante‖, [1.ª reflexão pós-observação]. Contudo reconhece que a 
experimentação efectuada com o problema do Pai Natal teve vantagens, porque ―até os 
alunos com mais dificuldades ficaram contentes. Às vezes também é preciso‖ [1.ª 
reflexão pós-observação]. De facto, na quarta sessão de formação, Dora refere que já 
tinha colocado aos alunos o problema trabalhado na sessão de formação anterior e que 
estes tinham recorrido a esquemas para sua resolução: 
Dora: Eu fiz para experimentar como é eles reagiam a este tipo de problema. 
E experimentei… Pronto é evidente que há sempre aqueles casos que não 
conseguem, mas até tive muito bons resultados, uma grande parte da turma 
resolveu. Foi um desafio, uma curiosidade em saber como eles reagiam. 
Aida: É um 4.º ano ou 3.º ano? Quanto demorou mais ou menos a aula? 
Dora: É assim, houve alguns que responderam… passado… 10 minutos já 
tinham a resolução do problema. Fizeram logo esquemas com as quadrículas 
e até fizeram desenhos muito engraçados e chegaram lá facilmente, alguns! 
Talvez uma minoria! 
[4.ª SFG] 
Na descrição da segunda tarefa, incluída no seu portefólio, é nítida a identificação 
de duas partes distintas no desenvolvimento da tarefa, a primeira relacionada com o 
início da tarefa, nomeadamente, com a dificuldade sentida pelos alunos em 
compreenderem o que lhes era pedido (fala 1). A segunda diz respeito à fase da tarefa 
em que tanto os alunos como a professora já se sentiram mais à vontade na realização da 
tarefa (fala 2): 
1. Os alunos começaram a tentar fazer, mas a palavra regularidades não 
parecia dizer-lhes muito. Deixei que eles experimentassem livremente o que 
quisessem sem lhes dar nenhuma indicação. Eles começaram a fazer a 
tabuada ao contrário, do que estava feito na ficha, em vez de 1x2 fizeram 
2x1. Começou a instalar-se algum burburinho na aula (…) Passou algum 
tempo e como a palavra regularidades era nova decidi dar algumas 
indicações sobre o seu significado: O que se passa no produto? O que há em 




comum nos produtos? Parece-me que não foi suficiente. Acrescentei: 
Vamos lá ver o que significa a palavra regularidade, é alguma coisa que 
acontece sempre.  
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 
2. Nesta altura até eu deixei pelo caminho aquele nervosinho que estava a 
limitar a minha espontaneidade, que tanta falta me estava a fazer e à qual os 
meus meninos estão habituados. Mãos à obra, obstáculos vencidos, 
terminámos a primeira parte da tarefa e partimos rumo à segunda muito 
mais animados. Todos nós convictos e certos de que esta batalha seria mais 
fácil, pois já tínhamos apreendido a dinâmica da tarefa. E assim foi, 
instalou-se o entusiasmo, sentiu-se no ar uma alegria e vontade de 
responderem todos ao memo tempo – realmente, a tabuada do 5 deu um 
grande empurrão aos meninos e a mim, a professora. 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 
De facto, na primeira parte, enquanto circulou pelos lugares dos alunos, 
verificando o seu trabalho, Dora mostrou alguma surpresa, parecendo não estar a 
entender os planos de resolução executados. Foi frequente ouvi-la dizer: ―Porque estás a 
passar outra vez a tabuada?; Diz? Mostra. Não estou a perceber. O que estás a fazer?; 
Eu não estou a perceber!; Não estou a perceber o que queres dizer!; ―Não sei o que 
queres dizer aqui, explica lá‖ [2.ª SAS]. Afirma ter sentido insegurança nesta parte da 
aula, o que anulou, mais uma vez, a espontaneidade que a caracteriza e condicionou a 
sua actuação: 
Era um tema que eu não dominava muito bem e senti até medo de falar 
aquilo que estava a pensar porque não sabia se seria correcto aquilo que me 
iria sair. Porque eu sou muito espontânea e é assim, ou eu falo directamente 
sobre aquilo que estou a pensar ou se começo a pensar muito para que saia 
certo automaticamente já não sai. Pode até sair uma ou outra vez bem, 
mas… pronto, eu tenho que ser espontânea e tenho que dominar os assuntos 
se não… e eles sentiram isso. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Relativamente à segunda parte, Dora assume que a mudança de atitude dos alunos 
face à investigação matemática induziu à sua própria mudança de atitude, facilitando o 
surgir da sua natural espontaneidade: 
Eu fui sempre autêntica. Na primeira parte fui autêntica, mas tinha 
insegurança e depois aqui não, eu estava a ser eu própria, já feliz, realizada, 
já tinha aprendido a dinâmica, eu já tinha chegado à conclusão do que 




realmente era a tarefa, fiquei sem problemas, sem obstáculos, eu própria 
senti que estava bem, que os podia ajudar, já podia brincar com eles, tirar 
aquele peso de cima. Para eles foi um alívio. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Conclui que a motivação dos alunos a motivou a si e vice-versa: ―Funcionámos de 
acordo uns com os outros‖ [2.ª reflexão pós-observação] e que foram os próprios alunos 
que ultrapassaram as suas dificuldades e fizeram as suas descobertas: ―Eles andaram ali 
à procura, à procura, num enredo. Quando eles começaram a descobrir, o novelo 
começou a desvendar e depois já era um despique, cada um dizia sua e chegaram-se a 
repetir‖ [2.ª reflexão pós-observação]. 
Tal como previsto na planificação, na terceira tarefa, Dora recorreu à realização 
de uma ficha de trabalho: ―E, então, se fossemos fazer uma fichinha para consolidar as 
nossas ideias. Vou-vos distribuir uma fichinha. Acham bem? Estão contentes? Marco, 
toma lá, vai à ronda‖ [3.ª SAS]. A ficha, constituída por cinco questões diferentes, 
serviu de orientação ao trabalho dos alunos: ―Li em voz alta, pergunta a pergunta, dando 
uma breve explicação de cada uma‖ [portefólio, descrição da 3.ª tarefa]. 
Começou a ler o texto introdutório da tarefa, aproveitando para relembrar que o 
tangram já era conhecido dos alunos e o tinham construído em cartão: ―Nós aqui há 
algum tempo, já fizemos alguma coisinha, mas foi só uma coisinha ligeira, não foi? Nós 
até construímos, inclusivamente, o tangram. Toda a gente tem o tangram? Toda a gente 
trouxe? Muito bem‖ [3.ª SAS]. Na descrição que faz desta tarefa refere precisamente 
este aspecto: ―O tangram já não era desconhecido de todo para os alunos, visto já lhes 
ter falado nele algum tempo atrás, tendo-o chegado inclusive a construí-lo. Aliás, foram 
esses tangrans que utilizámos nesta aula‖ [portefólio, descrição da 3.ª tarefa].  
A primeira questão da ficha de trabalho, que consistiu na construção livre de 
figuras, ―foi o pontapé de saída para a realização das diversas actividades‖ [portefólio, 
descrição da 3.ª tarefa]. Segundo Dora os alunos manifestaram um grande entusiasmo 
na resposta a esta questão: ―Num instante começaram a trabalhar e cada um mais que o 
outro. O entusiasmo tomou conta da turma e eles entraram de cabeça nas actividades‖ 
[descrição da 3.ª tarefa]. 
Os alunos construíram várias figuras. A estes, ouviu-se dizer: ―Já fiz uma‖; ―Fiz 
um foguetão‖; ―Estou a fazer uma bailarina‖; ―Estou a fazer um quadrado‖; ―Consigo 
fazer um pião‖, ―Uma nave espacial‖; e ―Uma árvore‖ [3.ª SAS]. E à professora, ouviu-




se dizer: ―O Filipe fez um rebuçado‖; ―Fizeste um peixinho. Mais parece um barco à 
vela. Vê lá o que te parece‖; ―Uma casa, a Susana fez uma casa‖, ―Não consegues fazer 
o fumo?‖ [3.ª SAS]. 
Para Dora, as restantes questões decorreram num ambiente de concentração, os 
alunos tentaram, individualmente, responder e não desistiram, embora, por vezes, 
precisassem de alguma ajuda sua: ―Há sempre um ou outro que lhe custa mais a 
encaixar uma peça ou a fazer a montagem de uma figura geométrica. Às vezes só assim 
com um toquezinho, dou um empurrãozinho, mas não houve assim muitos‖ [2.ª reflexão 
pós-observação]. 
Comunicação na aula de Matemática. No início do estudo, quando fala acerca 
da importância da comunicação na aula de Matemática, Dora dirige essencialmente o 
seu discurso para a necessidade de criação de regras na sala de aula que possibilitem a 
existência de um ambiente de aprendizagem que permita que os alunos comuniquem as 
suas ideias: 
Eu deixo-os falar, eu dou-lhe liberdade para eles se sentirem à-vontade, mas 
desde que respeitem as regras. Agora no princípio uma pessoa tem que ver 
primeiro o que tem e depois tem que o moldar à nossa imagem, mas nunca 
de forma a alterar a maneira de eles ser. Eles têm que sentir que são eles e 
têm que sentir bem com eles mesmos, agora eu também tenho que os ajudar 
a crescer e orientá-los da melhor maneira possível. 
[entrevista inicial] 
Nas tarefas experimentadas no PFCM, foi possível verificar a existência de 
questionamento, a tentativa de apresentação e discussão dos resultados das tarefas, o 
interesse pelo registo escrito das resoluções, e uma forma particular de comunicação 
unidireccional na aula de Matemática. 
Na primeira tarefa, após apresentar o problema, lembrou simplesmente a questão 
principal: ―A este ritmo, quantas horas demora o Pai Natal para chegar ao topo da 
chaminé que tem 20 degraus?‖, funcionando esta como uma questão de partida. Da 
mesma forma, na segunda tarefa, a professora leu a primeira pergunta: ―Se investigar é 
descobrir, então descobre as regularidades que existem na tabuada do 2‖ [2.ª SAS]. E 
avançou com uma questão de partida que traduzia o que era pedido: ―O que quer dizer 
regularidades?‖ [2.ª SAS]. Um aluno responde: ―São as igualdades. Três vezes dois é o 
mesmo que dois vezes três‖ [2.ª SAS]. Dora não comentou. 




Durante a realização da primeira tarefa, enquanto verificou o trabalho dos alunos, 
colocou questões para estimular o pensamento matemático: ―Não podes fazer de outra 
maneira?; ―Estará bem assim?!; ―Tens a certeza que é esse o resultado?‖ [2.ª SAS]. 
Na primeira tarefa, diz ter procurado que, nos casos em que os alunos não 
apresentassem resultados correctos, lhe explicassem o procedimento efectuado, para os 
poder orientar na descoberta de outra estratégia de resolução: 
Eu ia vendo e ia vendo porque é que eles fizeram assim. Os que estavam 
errados, explicavam porque fizeram assim e eu dizia que não estava certo e 
então, às vezes eu dava uma dica, que tentassem fazer de outra maneira, 
talvez tivesse outro resultado que talvez até chegasse ao objectivo. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Não descurando o facto do comportamento dos alunos ser uma das suas principais 
preocupações, Dora considera que nesta tarefa a sua atenção se centrou na compreensão, 
resolução e solução do problema, por parte dos alunos: ―O comportamento preocupa-
me, mas eu estava mais preocupada em saber se eles estavam a compreender e se 
tiravam a conclusão certa. E como é que eles chegavam àquela conclusão, se estavam 
realmente a perceber a mensagem‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Na segunda tarefa, perante a dificuldade dos alunos em descobrirem regularidades 
na tabuada do dois, Dora resolveu dar uma indicação, utilizando questões que 
estimulam o pensamento matemático: ―Uma pista: descobrir o que se passa com os 
produtos. É sempre o mesmo resultado? Então vejam, se a tabuada do dois dá sempre o 
mesmo resultado? Qual é o resultado que vos vai dando à medida que vão aumentando 
o número?‖ [2.ª SAS].  
A este respeito, pondera não ter sido muito solicitada pelos alunos que 
manifestaram dificuldades no decurso da tarefa, contudo diz ter actuado colocando 
algumas questões: 
Estes alunos [alunos com dificuldades] nem sequer pediram muito a minha 
colaboração ao longo da aula, embora eu lhe fosse fazendo perguntas, tal 
como aos outros e passasse igualmente junto dos seus lugares. Iam dando 
algumas respostas correctas, mas sem grande empenho em acertar.  
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 
No início da terceira tarefa, foi passando pelos lugares e colocando aos alunos 
questões de avaliação de forma a verificar as descobertas feitas: ―Vamos lá, vamos lá 




ver quantas descobrimos. Já fizeste uma? Qual é que fizeste, mostra lá, Pedro. Um 
chinês?‖; ―Como é que tu chamas a esse boneco? A essa figura?‖; ―Mas esta peça aqui. 
Vê lá, filho. Não está assim… vê lá, filho‖; e ―O que fizeste, Branca? O que é isto, 
Branca? Explica-me o que é?‖ [3.ª SAS].  
Em vários momentos, ao longo da tarefa, Dora apresentou aos alunos questões de 
avaliação, nomeadamente, percorreu a sala de sala pedindo a vários para identificarem 
as peças utilizadas na construção das figuras, servindo assim para verificar as 
aprendizagens efectuadas: 
Dora: Quantas peças utilizaste, Branca? 
Branca: Quatro. 
Dora: Quais foram elas? Diz lá. 
Branca: O paralelogramo. 
Dora: Mais? 
Branca: O rectângulo pequeno. 
Dora: Não é rectângulo, Branca. Como é que se chama esta figura? Três 
lados? 
Branca: Ah! Triângulo. 
Dora: Então, utilizaste? 
Branca: O triângulo grande, dois triângulos pequenos e um paralelogramo. 
Dora: E o que fizeste? 
Branca: Um quadrado.  
(…) 
Dora: Diz, Alice. O que fizeste ai? Que peças utilizaste para fazer o gato? 
Alice: Para as orelhas os dois triângulos grandes. 
Dora: E os triângulos pequenos? 
Alice: São os olhos. 
(…) 
Dora: Sílvia, que é que tu desenhaste, querida? 
Sílvia: Um cãozinho. 
Dora: Como é que construíste um cãozinho? Quais as peças que utilizaste? 
Que figuras? 
Sílvia: Dois triângulos. 
Dora: Grandes, pequenos ou médios? 
Sílvia: Médios. 
Dora: Médios. Médios, filha? Então qual é o médio, vê lá? Mostra lá. 
(Aluna identifica-o apontando.) 
Dora: É esse. E estes têm o mesmo tamanho? 
(A aluna um aceno de cabeça diz que não.) 
Dora: Não. Então? 
Sílvia: Dois triângulos pequenos. 
Dora: Mais? Então foram dois triângulos pequenos, mais? 
Sílvia: Um triângulo grande. 
[2.ª SAS] 





Dora destaca que acompanhou de perto o trabalho dos alunos, verificando as suas 
realizações e dando indicações, se necessário:  
Então havia meninos que iam terminando mais rápido e iam fazendo. À 
medida que iam terminando eu ia lendo a próxima e depois acompanhava os 
outros que ficavam para trás. Mas poucos foram, porque eles gostaram, 
dominaram muito bem o tema. Segui o meu percurso normal, fui passando 
nos lugares de cada aluno, ia vendo se precisavam ou não de explicação. 
Poucos precisaram. Alguns até, eu ia para dizer alguma coisa pediam-me 
para ficar calada, diziam que queriam tentar, queriam ser eles a fazer as 
figuras geométricas. Estavam todos empenhados. 
[3.ª reflexão pós-observação] 
Conclui ter sido ―muito pouco‖ [3.ª reflexão pós-observação] solicitada, 
especificando que o maior problema dos alunos se prendeu com o facto de alguns das 
peças dos tangrans estarem recortadas com alguma imperfeição e não encaixarem 
correctamente umas nas outras: 
Era mais a questão dos tangrans não estarem bem feitos (risos). Depois as 
peças não encaixavam bem. Para confirmar porque depois as figuras 
geométricas não lhes estavam a sair bem. Eles juntavam as mesmas peças 
que o vizinho do lado… e havia assim uma certa insatisfação. 
[3.ª reflexão pós-observação] 
No que respeita à comunicação dos resultados, nem sempre é claro esta ter sido 
conseguida. No entanto, quer na primeira, quer na segunda tarefa, Dora disponibilizou 
tempo para esta fase da aula. Na primeira tarefa, após ter verificado que grande parte 
dos alunos tinha conseguido resolver alguns dos problemas propostos, sugeriu passarem 
à fase de correcção: ―Agora vamos corrigir aqueles que fizemos até agora, está bem?‖ 
[1.ª SAS]. Um aluno, que se havia voluntariado para fazer a correcção, foi ao quadro 
apresentar a resolução do primeiro. Dora, situada junto a ele, disse-lhe: ―Podes fazer 
como tu quiseres, o que é que te levou a teres o resultado que tiveste?‖. O aluno 
questionou: ―No primeiro?‖. E Dora confirmou: ―No primeiro. São vinte degraus!‖. De 
imediato, o aluno, voltado para o quadro, respondeu à questão colocada pela professora: 
―Fiz a recta graduada até 20‖. Dora pediu a justificação à resposta dada: ―Porquê? 
Explica lá? Porque fizeste até 20‖. E o aluno explicou o plano utilizado: ―Porque o 
problema dizia que tinha 20 degraus (…) O Pai Natal chegou ao topo e já não ia recuar 




mais para trás‖. [1.ª SAS]. Embora, a explicação tivesse sido ouvida em toda a sala, os 
alunos tiveram essencialmente a preocupação em olhar para o quadro, possivelmente, 
para verificar o plano de resolução exposto e a solução. No entanto, Dora perguntou 
para toda a turma: ―Entenderam o que o Paulo explicou? Toda a gente compreendeu? 
Querem que volte a explicar? Toda a gente fez assim? Alguém chegou lá de outra 
maneira?‖. Dora foi verificar a resolução de um aluno que assinalou ter um plano de 
resolução diferente e Dora disse-lhe: ―Exactamente fizeste como ele, fizeste igualmente 
a recta graduada‖ [1.ª SAS]. 
A respeito da correcção do primeiro problema, Dora fala da alegria sentida pelos 
alunos que o resolveram correctamente e pela surpresa daqueles que não acertaram: 
Os que acertaram, só tiveram a certeza quando eu disse ao menino, que 
estava no quadro, que estava correcto. Então senti uma grande alegria na 
sala de aula. Os que não acertaram disseram com alguma tristeza e ao 
mesmo tempo admiração: – Então era só assim?!‖ 
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 
Na segunda tarefa, após ter circulando por entre os lugares dos alunos e ter 
verificado que a maior parte dos alunos tinha feito pelo menos uma descoberta, Dora 
considerou que havia chegado o momento deles comunicarem as regularidades: ―Já vi 
que a maior parte conseguiu fazer uma regularidade. Para saber o terceiro produto 
adicionam o primeiro com o segundo‖ [2.ª SAS]. Passou, então, à fase de comunicação 
das regularidades encontradas na tabuada do dois e registo das mesmas. Começou a 
escrever a tabuada do dois, no quadro, e os alunos em simultâneo disseram os resultados 
das sucessivas multiplicações. De seguida registou no quadro a descoberta mais 
frequente: ―A soma do primeiro produto com o segundo é igual ao terceiro. A soma do 
primeiro produto com o terceiro é igual ao quarto. A soma do primeiro produto com o 
quarto é igual ao quinto‖ [2.ª SAS]. Dora relata o desenvolvimento desta fase, 
acentuando a atitude dos alunos, enquanto uns divulgaram as regularidades encontradas, 
outros limitaram-se a registá-las na ficha de trabalho: 
Como na tabuada do 2 também não há muitas regularidades para descobrir e 
era a primeira vez que eles estavam a fazer uma actividade destas, decidi 
passar à fase de discussão e de registo no quadro das regularidades 
encontradas. Como eles estão habituados a falar muito mais para mim do 
que entre eles, só os que diziam as conjecturas e os mais atentos é que 
prestavam atenção ao que estava a ser feito, os outros limitavam-se a passar 
para a Ficha de Trabalho o que eu ia registando no quadro, que mais não 




eram que as suas próprias ideias. Por exemplo, a soma do primeiro produto 
com o segundo é igual ao terceiro, a soma do primeiro produto com o 
terceiro é igual ao quarto e assim sucessivamente. 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 
Na investigação das regularidades na tabuada do 5, após ter verificado que os 
alunos já tinham feito várias descobertas, foi novamente para o quadro e registou 
descobertas divulgadas pelos alunos: ―Mais tarde, fui para o quadro registar as 
regularidades que eles encontravam, por exemplo no produto o algarismo das unidades 
é alternadamente 0, 5‖ [portefólio, descrição da 2.ª tarefa].  
Na terceira tarefa, no respeitante à comunicação dos resultados a toda a turma, 
Dora considera não ter havido necessidade de concretizar esta fase, dado os alunos 
estarem empenhados na realização das questões e não lhe parecer adequado perturbar o 
seu trabalho: ―Não, não senti necessidade (…) eles estavam a trabalhar 
harmoniosamente. Só havia um ou outro que teve mais uma ou outra dificuldade. Não 
havia necessidade de estar a perturbar o grosso do grupo. Não valia a pena!‖ [3.ª 
reflexão pós-observação]. 
Acerca dos alunos com dificuldades de comunicação, explicita a sua actuação: 
―Primeiro dou-lhe oportunidade, depois se vejo que não conseguem normalmente tento 
respeitar, respeito porque eles ficam bloqueados. Eu tento ir lá puxar por eles, mas eles 
bloqueiam mesmo, tipo como fez o Pedro [1.ª reflexão pós-observação]. De facto, o 
cuidado com os alunos, é expresso na sua actuação perante a reacção particular de um 
aluno, que embora tivesse a resolução correcta do problema no caderno, quando foi ao 
quadro ficou perturbado, dado não ter conseguido expô-la com prontidão. Dora 
descreve a sua actuação perante a atrapalhação do aluno – não insistir na situação, 
deixar o aluno liberto de qualquer pressão da sua parte – e, em consonância com o 
referido, salienta o respeito pelo bem-estar dos alunos, na sala de aula: 
1. Desta vez foi o Pedro que foi ao quadro. Tentava, tentava e convencido 
que estava a fazer certo não entendia porque havia alguma coisa que falhava 
e não estava a conseguir o resultado correcto. À medida que ia fazendo as 
tentativas mais nervoso ficava. Optei por deixá-lo à-vontade e fui dar uma 
volta à sala. Quando voltei e após um empurrãozinho, o Pedro desvendou o 
terrível monstro que não o deixava triunfar. Mais uma etapa resolvida e os 
meninos ainda tinham muita sabedoria para mostrar. 
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 




2. Investigadora: Tens muito cuidado com os alunos. 
Dora: Respeito-os. Eu não quero fazer aos outros aquilo que não gostaria 
que me fizessem a mim. (…) No final da aula falo com eles, ou nem preciso 
chegar ao final da aula, hei-de arranjar sempre um espacinho de me sentar 
ao lado e conversamos e esclarecer. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Dora valorizou o registo escrito dos resultados das tarefas desenvolvidas. Na 
primeira tarefa, Dora insistiu no registo da resposta aos problemas. Enquanto verificou 
o trabalho dos alunos, disse: ―Mostra Pedro. Posso ver filho? Onde está a resposta?‖; 
―Já conseguiste?! Quero a resposta, filhinha. Está bem? Resposta!‖; ―Todo o problema 
tem uma resposta‖; ―Está bem. Faz a resposta. Não se esqueçam que quero as respostas 
escritas‖ [1.ª SAS]. Os alunos manifestaram conhecer a importância atribuída pela 
professora ao registo escrito da resposta aos problemas: 
Dora: Diz, meu amor. Deixa-me ver.  
Aluno: Ainda falta a resposta. 
Dora: Ah! Falta a resposta, claro. 
(…) 
Aluna: Professora não tenho a certeza. 
Dora: Não tens a certeza. Fazes e eu vejo e depois no fim vemos. Escreve. 
Eu não quero falado, quero escrito. 
(…) 
Aluno: Eu ainda não fiz. Ainda não acabei a resposta. 
Dora: Faz lá, meu filho. 
[1.ª SAS] 
Na segunda tarefa, pediu aos alunos para registarem as regularidades descobertas. 
Foi notório que os alunos além de sentirem dificuldades nas descobertas, também as 
sentiram no seu registo: ―Simultaneamente, também me apercebi que tinham algumas 
dificuldades em registar as suas ideias, embora as soubessem transmitir‖ [portefólio, 
descrição da 2.ª tarefa]. 
Na terceira tarefa dedicada à construção de figuras com tangram, após a 
distribuição da ficha e de uma folha de papel quadriculado para registo das construções 
efectuadas, deu algumas instruções: ―Toda a gente tem caneta para escrever em cima [a 
data e o nome]? O resto é só a lápis e borracha (…) já toda a gente escreveu. Depois 
vamos construir figuras. Toda a gente tem material? Posso começar a ler? Alberto, 
escreveste a data e o nome?‖ [3.ª SAS]. Na primeira questão da ficha – Construção livre 




de figuras com as peças do tangram – Dora alertou para o registo das construções 
efectuadas: ― Então vamos tirar os tangrans e depois não se esqueçam de ir registando 
nessa folhinha que eu vos dei. É para registarem as imagens que construírem‖; ―Diz 
aqui: Podes desenhá-las, ou seja, é aquilo que eu vos estava a dizer, à medida que vão 
construindo vão desenhando na folhinha quadriculada que vocês têm‖ [3.ª SAS]. Os 
alunos foram individualmente fazendo as suas construções, e Dora foi alertando para o 
registos destas: ―Olha vai registando, esta. Está bem, filha? Faz lá. Mas quero que 
registes ai na folha, está bem?‖; ―Vamos lá registar na folhinha‖; ―Anda lá que ainda te 
vou dar outra folha‖; ―Um barco, muito bem. Anda, desenha o barco com as peças que 
utilizaste‖; ―Isso, Patrícia. Desenha esse‖, e ―Antes de desfazer tens que passar‖ [3.ª 
SAS]. Advertiu para a importância de efectuaram os registos correctamente: ―Vão 
numerando as figuras que forem construindo‖; ―Olha, Sílvia. Isto não pode ser assim. 
Tens que desenhar o que utilizaste. Tu não utilizaste um quadrado‖; ―Eu quero linhas 
direitinhas. Utilizem a régua. Quem não têm? Eu tenho réguas para vocês‖; ―Prestem 
atenção, com licença. Eu gostava que desenhassem de maneira que ficassem as figuras 
em condições, de maneira que se possam ver. É uma questão de organização e brio‖, 
―Enganaste-te? Por isso é que eu disse para fazerem a lápis‖; ―Quero essas linhas 
direitinhas, por isso têm régua‖; e ―Para que está ai essa rasurada toda?‖ [3.ª SAS]. 
Quando fala da sua actuação neste momento da aula, enfatiza a importância dos alunos 
desenharem as figuras com rigor: 
Alguns deles não conseguiam fazer linhas rectas por falta do material, das 
réguas. Eu também não os alertei para isso porque eu tenho sempre as 
réguas dentro da minha secretária e queria ver se eles conseguiam fazer sem 
a utilização das réguas. Vi que não estava a resultar e fiz uma distribuição 
das réguas que eu tinha lá. Assim eles foram desenhando as figuras. Quanto 
mais perfeito melhor! 
[3.ª reflexão pós-observação] 
Além dos aspectos referidos relativamente à comunicação na aula de Matemática, 
na actuação de Dora e na opinião por si manifestada, sobressai a valorização da 
comunicação unidireccional quando posicionada junto aos seus lugares. Na primeira 
tarefa, enquanto os alunos individualmente delinearam os seus planos de resolução dos 
problemas, Dora o verificou o seu trabalho, ouvindo as suas hesitações e respostas, 
divulgadas em voz baixa: ―À medida que fui passando por cada aluno tirei pequenas 
dúvidas ou talvez hesitações que foram surgindo ou ouvi as suas respostas em voz 




baixa, não fosse o colega ouvir uma resolução diferente‖ [portefólio, descrição da 1.ª 
tarefa]. Nas recomendações que fez durante o desenvolvimento da tarefa foi visível a 
preocupação em manter a comunicação unidireccional: ―Ramiro, é comigo que tu tens 
que falar dentro da sala de aula, lá fora é que é com os colegas. Aqui é comigo, está 
bem? Tu já sabias isso, esqueceste-te, não é? Está bem. Vamos lá. [1.ª SAS]. 
Quando expõe a sua opinião acerca da comunicação que se estabeleceu no 
decurso da primeira tarefa, assegura que os alunos comunicaram, mas que o fizeram 
essencialmente com ela, o que serviu para verificar as suas aquisições: 
Dora: Eu gostei deles assim: participativos comunicativos, sem medo de 
falar, sem medo de errar, com à-vontade… 
Investigadora: Mas a falarem muito para ti! 
Dora: Exactamente, falavam muito para mim, com os colegas do lado não 
gosto muito que falem. Mas no entanto, de vez em quando eles tiravam 
dúvidas uns com os outros. (…) 
Investigadora: Desculpa insistir, tens por hábito que eles expliquem 
directamente para ti?!  
Dora: Tenho sempre. Preciso de saber, é um dos meus objectivos é esse, é 
eu saber é eu chegar ao final da aula e eu saber tudo o que eles fizeram e 
porque é que fizeram. Assim eu sei, se eles aprenderam ou não. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Reforça que o facto de gostar de se certificar das aprendizagens e dúvidas dos 
alunos faz com ela se dirija a estes, desta forma particular: ―Eu tenho que ir mesmo, 
saber com toda a certeza se precisam de ajuda ou se não precisam, se podem caminhar 
sozinhos‖ [entrevista final]. 
Na segunda tarefa, na investigação das regularidades na tabuada do 5, Dora 
percorreu todos os lugares questionando: ―Tens alguma coisa para mim?‖ [2.ª SAS]. Os 
alunos, geralmente, num tom de voz baixo foram revelando as suas descobertas. Ao 
colega do grupo (par), cumprindo a regra estabelecida pela professora, só mostraram 
depois: 
De imediato, houve alunos que começaram a descobrir regularidades e 
chamar-me para comunicar a sua descoberta. Percorri todos os lugares para 
verificar o seu trabalho e perguntar se tinham alguma coisa para mim. Mas, 
alguns alunos, à medida que iam encontrando as regularidades, com a 
pressa, nem sequer as registavam na folha, diziam-nas logo em voz alta, 
para que o vizinho o não fizesse primeiro. Havia outros mais discretos que 
faziam e chamava-me para me mostrar como também eles sabiam e só  
 





falavam para os colegas quando eu lhes dava ordem. 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 
Dora associa a comunicação unidireccional que estabelece com os alunos à 
necessidade destes terem um aval positivo da sua parte e, consequentemente, algumas 
palavras de afecto: 
Muito direccionado para mim. Assim com aquela ideia: É assim senhora 
professora? É assim? À espera que eu dissesse: Lindo menino. Aquelas 
coisas que eu costumo dizer. Elogiá-los. E essas coisas eles sabem e estão 
habituados. (…) Eles fazem isso porque quando acertam eu elogio-os 
sempre muito. E então eles não querem falar para o grande grupo porque 
o grande grupo não lhes chama lindos meninos, não lhes bate as palmas, 
nem os acarinha. Gostam de se mostrar orgulhosos. O fundamental é que 
a professora diga se está bem. Para eles o que conta é a opinião da 
professora. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Admite que os alunos interagem mais facilmente consigo do que com os colegas, 
assumindo a necessidade de alterar este aspecto: ―Falam muito mais facilmente para 
mim do que para o grande grupo. Eu tenho que lhes cortar aos pouquinhos o cordão 
que existe entre nós. E não é em todas as aulas que procedem da mesma maneira‖ 
[2.ª reflexão pós-observação]. 
Na terceira tarefa, e segundo Dora, foi o facto dos alunos estarem empenhados na 
realização das questões que fez com que não houvesse tempo para interagirem com os 
colegas: ―Não houve espaço para conversas paralelas, nem sobre outros temas, o que se 
conversou entre eles realmente foi só mesmo o que tinha a ver com a matéria‖ [3.ª 
reflexão pós-observação]. Embora, saliente que tivesse havido alguns que 
―conversaram‖ e ―iam mostrando uns aos outros as figuras geométricas que construíam 
(…) outros nem por isso, isolaram-se mais, outros não gostavam se ser copiados, 
preferiam que o vizinho do lado fizesse outra figura‖ [3.ª reflexão pós-observação]. 
Inclusivamente, não terem existido conversas paralelas contribuiu para Dora fazer uma 
avaliação positiva da tarefa: 
Achei que eles estavam muito motivados, envolvidos mesmo. Pareceu-me, a 
mim pareceu-me, não?! Percebi mesmo que eles estavam a fazer com uma 
satisfação muito grande. Só o facto de não abrir conversas, não haver tempo  
 





para conversas de outro assunto, já se vê que eles estavam compenetrados. 
[3.ª reflexão pós-observação] 
No final do primeiro ano do PFCM, quando fala das alterações como professora 
após esta participação, identifica a comunicação na aula de Matemática como um 
aspecto para o qual foi alertada e ao qual tem estado mais atenta: 
Depois realmente de tu me teres alertado para esse facto, comecei, já mais 
no final do ano, a dar, aos poucos e poucos, espaço e a fazer actividades 
com eles a esse nível, de forma a entre eles exporem, comunicarem, 
oralmente para todos, fazerem pequenos grupos, outras vezes já os alargava 
mais. 
[entrevista final] 
Considera que no final do ano lectivo, os alunos ―comunicavam mais entre si, 
havia mais a partilha de ideias‖ [entrevista final], advertindo, contudo, para a exigência 
de cumprimento das regras de sala de aula impostas: 
Eles falam livremente, mas atendendo às regras que são impostas, não se 
esquecendo que estão dentro da sala e que estamos a falar de um assunto 
sério, tem que se dar a devida importância aquilo que estamos a fazer. Eles 
estão à-vontade, eles sentem-se completamente desinibidos, única e 
simplesmente têm presentes as regras que são lançadas no início. Eu tenho 
uma maneira muito própria. 
[entrevista final] 
No segundo ano de participação no PFCM, a primeira fase duma aula dedicada ao 
projecto que desenvolveu em Estatística, consistiu na construção de um gráfico de 
barras, numa cartolina colocada no quadro, com a participação de todos os alunos da 
turma e a moderação da professora. Dora não só colocou questões individualizadas: 
―Júlio, podes ver qual foi o tempo que se verificou mais?‖, como também questões para 
toda a turma. Por exemplo, enquanto um aluno foi colando na cartolina exposta no 
quadro os quadrados (unidade de medida escolhida) correspondentes a determinada 
condição climatérica, Dora colocou questões para toda a turma e os alunos em alguns 
casos responderam em coro e noutros, ordenadamente, deram a sua opinião 
individualmente: 
Dora: Quantos quadradinhos vamos colocar ali, então? 
Alunos: Catorze. 




Dora: Certo. Porquê? 
Aluno: Porque havia catorze dias de céu limpo. Houve, em Novembro. 
Dora: Exactamente. Em Novembro houve catorze dias de céu limpo. 
[1.ª SAS, 2.º ano] 
Na leitura e interpretação do gráfico construído, além de ter estabelecido diálogo 
com os alunos (fala 1), houve lugar para os alunos espontaneamente colocarem 
questões, o que desenrolou a colocação de questões por parte da professora (fala 2): 
1. Dora: Vamos ver quantos dias temos de céu limpo. 
Aluno: Céu limpo? 
Alunos: Catorze. 
Dora: Toda a gente tem catorze? 
Alunos: Sim. 
Dora: Têm mesmo? 
Aluna: Só tenho doze. 
[1.ª SAS, 2.º ano] 
2. Marco: E céu nublado? 
Dora: Diz. 
Marco: E o nublado? 
Dora: O Marco pergunta: E o céu nublado? 
Alunos: Não houve. 
Dora: Não houve. Ou seja, não se coloca. E trovoada? 
Alunos: Não houve. 
Dora: E neve? 
Alunos (em coro): Não houve. 
Marco: Só houve céu limpo, céu encoberto e chuva. 
[1.ª SAS, 2.º ano] 
Pediu também a um aluno para explicar para todos os colegas: ―O Marco vai 
estudar o gráfico. Explica-nos lá aquilo que consegues ver no quadro. Qual foi o tempo 
que se repetiu mais vezes? Diz lá filho? Olhas para lá e o que é que vês?‖ [1.ª SAS, 2.º 
ano]. 
Os alunos intervieram abertamente na aula, fazendo a ligação das ideias em 
discussão com o seu dia-a-dia: 
1. Aluno: Eu vi … Ontem vi o jornal da noite e disseram o tempo. 
Dora: Disseram, filho? O que disseram? 
Aluno: Encoberto e chuva. 
Dora: Encoberto e chuva. E onde é que está aqui? 
[1.ª SAS, 2.º ano] 




Fazendo constatações em relação aos dados expostos: ―Catorze mais três mais 
três, vinte. No mês de Novembro observámos vinte dias o tempo‖; ―Houve tempo que 
não se observou no mês de Novembro‖ [1.ª SAS, 2.º ano]‖, e completando a ideia da 
professora, como seja, quando Dora constatou: ―Nós olhamos para o gráfico e nem 
precisamos…‖ e os alunos em coro concluíram: ―De contar‖ [1.ª SAS, 2.º ano]. 
Dora reconhece que evoluiu no aspecto da comunicação na aula de Matemática, 
conseguindo retirar aspectos positivos da comunicação conseguida entre os alunos: 
No fundo vou buscar coisas que estão a discutir, sem eles se aperceberem, o 
que é benéfico. Até a nível de avaliação deles, há coisas que eles conseguem 
estar a dizer uns aos outros que não conseguem dizer-me a mim. Noto que 
eles se preocupam, se tiverem que falar falam de assuntos proveitosos para 
eles. 
[1.ª reflexão pós-observação, 2.º ano] 
Em articulação com este aspecto, a caracterização do barulho em sala de aula 
toma também proporções diferentes: ―O barulho, o barulho entre aspas, eu acho que é 
saudável, porque não se dispersam. Não é um barulho alheio aos assuntos da aula, mas 
sim, estão a fazer troca de ideias entre eles‖ [1.ª reflexão pós-observação, 2.º ano]. 
Avaliação das aprendizagens. No início do estudo, opina acerca do processo de 
avaliação: ―Avaliar é a parte que eu menos gosto. É sempre um bocado delicado. Às 
vezes nem sempre se é justo‖ e reforça ―Não gosto muito de avaliar. É a parte que gosto 
menos, porque é uma parte muito ingrata‖ [entrevista inicial]. Embora considerando que 
avaliar não ser uma tarefa fácil, assinala a necessidade da sua existência em articulação 
com o papel que desempenha no processo de ensino-aprendizagem, destacando o papel 
de classificar os alunos: ―Tem que estar lá. Eu tenho que avaliar quer queira quer não. 
Eu tenho que avaliar porque tenho que dar um resultado final ou positivo ou negativo. 
Tenho que saber se eles atingiram ou não os objectivos‖ [entrevista inicial]. Mas, 
associa também a avaliação à necessidade de reformular o ensino: 
De uma certa maneira é saudável porque temos que ser realistas acima de 
tudo. Porque se a criança não atingiu os objectivos eu tenho que arranjar 
estratégias de maneira a ele aprender. E se não atingiu os objectivos eu 
tenho que arranjar estratégias de maneira a ele aprender. E se não atingiu é 
porque por mais estratégias que uma pessoa arranje, se não se consegue, 
existe algum problema. 
[entrevista inicial] 




Reforça a necessidade da existência deste processo: ―Faz falta, é evidente que faz 
falta‖, e indica que deve incidir ―nos conhecimentos, no comportamento, na educação, e 
no respeito‖ [entrevista inicial]. 
Quando confrontada com a questão: ―Dizes que chegas ao final de uma aula e 
estás satisfeita. Como avalias as aprendizagens efectuadas?‖, Dora adianta que 
questiona os alunos, verifica as suas respostas e pede explicações: ―Pergunto. Vou dar 
uma volta e vejo as respostas deles. (…) Eu vou ver no concreto, se eles só 
reproduziram o que viram ou se realmente fizeram. Em caso de dúvida explicam 
porquê‖ [entrevista inicial]. E enumera outras estratégias de avaliação que utiliza: ―Faço 
fichas, faço jogos, [ir ao] quadro, e várias coisas‖ [entrevista inicial]. 
Durante o PFCM, para a avaliação das tarefas e, simultaneamente, das 
aprendizagens dos alunos, Dora deu importância às opiniões dos alunos, adiantando ser 
a primeira vez que considerou a opinião escrita destes: ―Eu já atendia muito à opinião 
dos alunos (…) [mas] não fazia com que eles escrevessem a sua opinião, não muitas 
vezes, eu gostava era de os ouvir, agora de lhes pedir para escrever não‖ [entrevista 
final]. No seu portefólio inclui algumas das opiniões dos alunos referentes às tarefas 
realizadas (ver Fig. 26). 
Figura 26. Opinião dos alunos sobre a tarefa (Dora) 
Portanto, o interesse de Dora nas opiniões dos alunos centra-se não só na 
avaliação das suas aprendizagens, como também na avaliação das tarefas desenvolvidas, 
o que a ajudou a consciencializar-se do efectivo desenvolvimento destas: 




Eu estive a ler o que eles escreveram… É lindo o que eles escreveram! 
Afinal eu disse assim: Realmente a aula não correu assim tão mal como eu 
estava a pensar, eu não estive assim tão mal. Eu se calhar estava a sentir 
frustração. Depois acabei por ficar contente. Os alunos aprenderam. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Os alunos dizem-nos o que aprenderam. É bom ter a opinião deles. Na 
actividade de investigação até foram eles que me ajudaram a ver que não 
correu tão mal como a mim me pareceu. Eles souberam dizer que eu até 
estava algo enganada. 
[entrevista final] 
Tal como previsto na planificação, Dora teve o cuidado de analisar o 
envolvimento e produções dos alunos na realização das tarefas: ―Eu sou atenta ao que os 
alunos fazem‖ [entrevista final]. Na descrição da primeira tarefa, discriminou as 
estratégias de resolução dos problemas de alguns alunos: 
Contudo, a maior parte conseguiu resolver rapidamente. Uma pequena 
minoria fê-lo de forma mais lenta. Poucos foram os que tentaram e não 
conseguiram ou erraram. A maior parte dos alunos resolveu o problema 
através da recta graduada. Destaco o trabalho de dois alunos. Um deles, o 
Marco, optou por fazer uma escada. Por norma este aluno utiliza resoluções 
diferentes dos outros alunos. Outro, o Fernando, utilizou um esquema com 
bonequinhos. Tanto um como o outro, quando me aproximei deles 
explicaram-me, todos eufóricos, a dinâmica utilizada. 
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 
Na segunda tarefa, teve o cuidado de verificar as produções dos grupos e tentar 
justificar a proveniência das suas dificuldades: 
Reparei na entrega das fichas que a Sílvia e o Carlos estavam a entregar-me 
as três folhas (três, porque eu tinha dado uma para rascunho) e folheei-as 
para me certificar se seria por engano ou se já teriam respondido a todas as 
tarefas. Para minha surpresa, ambos tinham terminado as tarefas e com 
êxito. Foi o único grupo que concluiu todas as tarefas propostas. O Ricardo, 
o Joaquim, o Pedro, o Filipe, o Rui, o Tiago, a Andreia, a Isabel, a Alice, a 
Patrícia, a Teresa, e a Tânia também perceberam muito bem o que se 
pretendia. O Marco, desta vez, não estava com disponibilidade mental para 
a aula. Neste dia, não esteve receptivo à aprendizagem. Os restantes 
perceberam mais ou menos, ou seja, restaram-lhes algumas dúvidas, 
certamente umas decorrentes da novidade da tarefa apresentada e outras 
devido à distracção e ao cansaço, que já era bastante evidente, porque o dia 
lectivo para eles à sexta-feira começa às 8h 30m. Por isso, talvez também a  





escolha do dia não tenha sido a melhor para este tipo de trabalho. 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 
Na terceira tarefa, classificou os alunos de acordo com a sua reacção, 
envolvimento na tarefa e dificuldades sentidas: 
Mais uma vez o Pedro destacou-se nas suas observações quando alguém 
fazia alguma pergunta. Para ele era tão fácil trabalhar com o tangram que 
não admitia que os colegas não conseguissem fazer aquilo que ele fazia com 
tanta facilidade. 
Nesta aula, o Marco participou muito e com uma felicidade enorme. 
Resolvia todas as actividades rapidamente e com facilidade, sempre a sorrir, 
até lhe sobrava tempo para ir ver o que os colegas estavam a fazer e se 
precisavam de ajuda. 
O Fábio, o Gabriel, a Patrícia, a Teresa, o Rui, o Tiago e a Tânia começaram 
por sentir algumas dificuldades quando faziam os registos das figuras, por 
falta da régua. Foi então que eu resolvi distribuir réguas a todos os alunos 
para aperfeiçoamento dos trabalhos. Revelavam algum desagrado entre eles 
quando surgia uma figura igual àquela que cada um construía. 
O Filipe, o Carlos e o Alberto sentiram uma pequena dificuldade na 
construção do 1.º chinês, na tarefa 5.  
A Susana, a Sílvia, a Tânia, o Júlio, o Pedro, o Gabriel, a Teresa, o Ricardo, 
a Isabel, a Patrícia e a Branca não tiveram dificuldades. A Branca foi a 
grande revelação. Ela e o Marco portaram-se muito bem. A Branca 
envolveu-se de tal maneira que parecia delirar com a aula, tanto que no fim 
da aula ainda queria mais tarefas. Pediu para marcar nos TPC tarefas com o 
tangram.  
O Fernando sempre muito atento e concentrado não participava muito na 
partilha da descoberta com os colegas, estava mais preocupado em fazer e 
descobrir mais e mais rápido que os outros, para me mostrar.  
O Manuel e a Alice adoptaram a mesma atitude. 
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
Síntese 
Na condução das aulas, das práticas de Dora faz parte experimentar várias 
disposições das mesas e cadeiras na sala de aula, tendo em vista controlar o 
comportamento dos alunos. Manifesta preferência pela realização de trabalho individual 
e estimula-o, fundamentando ser uma forma de fomentar a autonomia do aluno e 
controlar o seu comportamento na sala de aula. No PFCM, no 1.º ano de participação, 
experimentou organizar o trabalho em pares, mas o barulho condicionou a sua actuação. 
Tentou experimentar a realização de trabalho de grupo, considerando não ter resultado. 




No segundo ano de participação no PFCM, experimentou organizar trabalho de grupo, 
tendo cuidadosamente atendido às etapas a seguir. Na formação dos grupos atendeu à 
heterogeneidade dos alunos, de acordo com as suas aprendizagens. Diz ter criado gosto 
pela realização de trabalho de grupo no decorrer do PFCM, assinalando não descurar a 
importância das regras a seguir e ter pesado para isso a maior responsabilidade 
manifestada pelos alunos. 
No início do estudo, Dora diz considerar importante motivar os alunos quando 
introduz um assunto, servindo o recurso ao improviso esse propósito. Além das 
situações que surgem espontaneamente na aula, indica a utilização do manual e de 
fichas de trabalho, as indicações dos colegas de escola, as histórias para motivar os 
alunos, as explicações, e os exercícios e a resolução de problemas, como estratégias 
para abordar os assuntos em sala de aula. Destaca a importância de criar um clima de 
sala de aula onde os alunos sintam que aquele é o seu espaço. No PFCM tentou cumprir 
o planificado. Na primeira tarefa destaca que se desenrolou de acordo com o 
planificado, exceptuando não ter avançado com tantas variantes do problema como 
tinha pensado. Na segunda tarefa, nomeadamente, na introdução, pondera que os alunos 
sentiram a sua insegurança e que não decorreu como é costume com o recurso à 
espontaneidade. Identifica duas partes distintas no desenvolvimento desta tarefa: a 
primeira relaciona-a com a dificuldade sentida pelos alunos em compreenderem o que 
lhes era pedido; e a segunda, com os alunos e a professora já se sentiram mais à vontade 
na realização da tarefa. Na terceira tarefa, a realização de uma ficha de trabalho serviu 
de orientação ao trabalho dos alunos, conforme planificado. 
Quando no início do estudo fala de comunicação na aula de Matemática alerta 
para a necessidade de criação de regras na sala de aula, opinião que manteve ao longo 
da sua participação no PFCM. No desenvolvimento das tarefas, colocou vários tipos de 
questões: de partida, para estimular o pensamento matemático, e de avaliação. Nas 
primeira e segunda tarefas, tentou que os alunos comunicassem os resultados a toda a 
turma, nem sempre sendo claro que este seu intuito fosse conseguido. Na terceira tarefa 
considerou que não havia necessidade da comunicação dos resultados a toda a turma, 
tendo em consideração a forma como se desenrolou. Valorizou os registos escritos dos 
resultados das tarefas. Na segunda tarefa apercebeu-se que os alunos tinham algumas 
dificuldades em registar as regularidades encontradas, embora as soubessem comunicar 
oralmente. Assinala que o cuidado e o respeito pelos alunos é um dos aspectos que 




destaca na sua actuação sobretudo quando estes manifestam dificuldades de 
comunicação. A comunicação unidireccional é essencialmente manifesta quando Dora 
está posicionada junto aos alunos. Esta actuação é justificada por Dora, associando-a à 
preocupação em ouvir as hesitações e respostas dos alunos, para verificar as suas 
aquisições e certificar-se das suas aprendizagens e dúvidas, bem como à necessidade 
dos alunos terem um aval positivo por parte da professora e algumas palavras de 
carinho. Dora considera que a sua participação no PFCM fez com que fosse alertada 
para o aspecto da comunicação na aula de Matemática, nomeadamente, revela a 
importância dos alunos realizarem tarefas em que haja partilha de ideias, 
salvaguardando sempre a importância do cumprimento das regras impostas na sala de 
aula. No segundo ano do PFCM, embora se tenha mantido a comunicação 
unidireccional na aula de Matemática, foi visível a realização de tarefas em grande 
grupo, ou seja, com a participação de todos os alunos da turma, o que propiciou a 
partilha de opiniões. 
Para a avaliação das aprendizagens atendeu à opinião dos alunos e analisou e 
categorizou as suas produções. 
Reflexão sobre a prática 
Perspectivas face à reflexão 
Significado atribuído à reflexão. No início do estudo, Dora considera que a 
reflexão faz parte integrante das suas práticas: ―Costumo reflectir muito sobre as minhas 
práticas educativas para que não saia nada errado‖ [entrevista inicial]. Associa, por um 
lado, a reflexão a uma planificação mental: ―Reflicto sobre todos os assuntos que trato, 
como por exemplo sobre as estratégias a utilizar, os meios para atingir os objectivos, 
essencialmente isso.‖ [entrevista inicial] e, por outro, a uma introspecção sobre as 
prática lectiva: ―Depois faço sempre um balanço dos acontecimentos do dia. A aula 
correu bem?! As metodologias utilizadas resultaram? Os alunos atingiram os objectivos 
que pretendia?‖ [entrevista inicial]. Quanto à forma como realiza, diz: ―Costumo 
reflectir sozinha, de preferência antes de dormir‖ [entrevista inicial]. 
No final do primeiro ano do PFCM, quando questionada sobre ―o que é para si 
neste momento reflectir?‖, a sua resposta encaminha-se no sentido de valorizar a 




reflexão após acção e responde: ―É pensar tudo o que se fez no dia-a-dia. Saber analisar 
aquilo que se fez durante o dia, durante a aula. Saber tirar uma conclusão daquilo que se 
fez. Eu penso que é saber tirar conclusões! Porque é que se fez, como se fez, como se 
poderia ter feito. Uma análise‖ [entrevista final]. A meu pedido esclarece o que entende 
por ―tirar conclusões‖: ―Para saber se esteve bem ou não. Se tudo correu bem. Se não 
correu. Se poderia ter sido feito de outra maneira, se poderíamos ter dado mais alguma 
coisa‖ [entrevista final]. 
Formas de reflexão. No discurso de Dora é possível perceber que considera a 
existência de três formas de reflexão (reflexão individual escrita, reflexão pós-
observação com a formadora e reflexão conjunta) e a função e importância que lhe 
confere. Dora diz que a sua participação no PFCM lhe permitiu ter aprendido a reflectir, 
justificando esta constatação pelo facto de actualmente conseguir escrever sobre a sua 
prática lectiva: ―Sinto isso. Sinto! Até porque eu escrevo. Senão não escrevia e não fazia 
estas folhas todas‖ [entrevista intercalar]. Embora, recordando que era habitual reflectir 
após a acção, realizar uma reflexão escrita foi uma novidade:  
Nunca! Embora eu reflectisse sempre no final do dia, antes de adormecer. 
Fazia um balanço do que se passou durante o dia, mas nunca pensei 
escrever. Até porque se calhar se fosse escrever, escrevia duas ou três linhas 
e estava tudo resumido e estava a andar. Nem gosto muito de escrever. 
Aliás, não gosto é nada de escrever. Mas, no entanto, nesta acção de 
formação não sei onde é que vou buscar tantas palavras que eu faço sempre 
duas ou três folhas. Faço com gosto, com prazer. Porque me dá a impressão 
que tudo o que estou a escrever é pouco. Apetece-me escrever mais. Puxa-
me. Depois há sempre uma ideia. Ai, não disse isto! Tenho que dizer aquilo 
que senti.  
[entrevista intercalar] 
As reflexões pós-observação com a formadora assumem uma grande importância, 
para Dora, pois a opinião cuidadosa da formadora funcionou como um contributo para a 
melhoria da sua prática: 
Tu ajudavas-me, no fim de reflectir ou até conforme tu ias vendo que era 
necessário dar uma achega, a dizer: neste ponto, se calhar… tu foste 
cuidadosa quando me dizias que não estive tão bem. Sempre com esse 
cuidado todo ias-me orientando, davas-me a tua opinião, que para mim era, 
no fundo, uma das coisas fundamentais, que era para eu melhorar. 
[entrevista final] 




Quanto às reflexões conjuntas, concentra o seu valor na aquisição de ideias para a 
sua prática e na comparação das práticas dos colegas com a sua: 
Com as experiências dos outros eu ficava a adquirir novas coisas. Depois eu 
também dizia assim: Afinal… Eu tenho muito a ideia que todos são 
melhores do que eu. A minha auto-estima nunca andou muito… só anda 
quando eu digo por brincadeira… nunca andou muito em cima e não sei se 
algum dia vai andar, também não interessa. Mas eu estou sempre atenta às 
reflexões dos outros para eu aprender com elas. Bem, eu vou ouvir, ver se 
foi igual à minha, se afinal também erra como errei eu, se é nos mesmos 
pontos, se é noutros, se eu posso melhorar com aquilo que ela vai dizer. Se 
posso fazer uma actividade semelhante, já sei como hei-de fazer. Se 
realmente não vale a pena fazer, se a ela também lhe correu mal… Como 
geriu o tempo? Será que vale a pena? Será que não vale? 
[entrevista final] 
Na sétima sessão de formação, após uma colega do grupo de formação, ter feito a 
leitura de uma reflexão escrita sobre uma tarefa experimentada, Dora mostrou a atenção 
que lhe dedicou, ponderando sobre o que foi exposto: 
Estava com a impressão que estava realmente a assistir à aula, entrei na 
história, fiquei de tal maneira envolvida no que estava a contar que 
realmente parecia que eu estava a assistir. Estava tão verídico, tão real, que 
conseguiu envolver-me. 
[7.ª SAS] 
Particulariza que em grupo gostava mais de ouvir as reflexões dos colegas do que 
de expor a sua: ―Eu tinha sempre medo que a minha tivesse corrido mal, porque é o que 
eu digo, a minha auto-estima anda sempre em baixo‖ [entrevista final]. Contudo, não 
mostrou relutância em partilhava as suas reflexões escritas com os colegas. Neste 
sentido, recordando a reflexão que realizou sobre a investigação matemática realizada, 
diz: ―Embora eu a considerasse mais negativa, foi como se passou‖ [entrevista final]. 
A opinião de Dora acerca das três formas de reflexão efectuadas durante o PFCM, 
reflexão individual escrita, reflexão pós-observação com a formadora e reflexão 
conjunta, parece, por um lado, encaminhar-se para lhe atribuir igual valor, mas, por 
outro lado, é nítida a preferência pela reflexão com a formadora, relacionando-a com a 
necessidade de ter alguém que avalie e corrija as suas práticas: 
Mais uma vez cada um tem o seu valor, mas parto do princípio que é assim: 
a individual, importante, importante! Mas eu faço-a e depois digo assim: se 
não tiver uma pessoa que avalie a minha acção como é que eu sei onde é 




que errei. Se calhar todas elas são importantes, mas a que fazia contigo 
ajudava-me imenso porque eu sentia-me protegida e corrigida. Dizia assim: 
– Afinal pensei que estava a fazer bem e não fiz, para a próxima já não farei 
desta maneira que fiz. 
[entrevista final] 
Conteúdo da reflexão escrita 
Do portefólio de Dora, fazem parte três reflexões escritas. Tendo em conta os 
pontos constantes no guião de reflexão: (i) planificação e avaliação da tarefa; (ii) 
avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada; (iii) importância 
que a tarefa teve para o professor; e (iv) perspectivas futuras do professor em relação 
à Matemática, é possível verificar que os dois primeiros pontos são abordados em 
todas as reflexões escritas efectuadas por Dora, encontrando-se algumas diferenças 
nos subconteúdos expostos, de reflexão para reflexão. Na segunda reflexão, referente à 
experimentação de uma investigação matemática, Dora segue os quatro pontos 
constantes no guião de reflexão. 
Planificação e avaliação da tarefa. Na primeira reflexão, Dora considera não se 
ter cumprido a planificação dado não ter proposto tantos problemas, variando os dados 
do problema inicial, como o que os havia pensado e justifica a sua decisão: 
O facto de não ter dado tudo o que tinha planificado, foi opção minha e 
porque como já referi os alunos já tinham entendido perfeitamente a forma 
de resolução. Assim, continuar seria apenas para os alunos aplicarem o 
procedimento já mecanizado. Além disso, fiz o que devia fazer, não nos 
devemos cingir ao que está escrito no papel, neste caso na planificação, mas 
sim em que condições são feitas as actividades, quais as necessidades dos 
alunos e, sem dúvida, a sua disponibilidade mental. Este é um factor de 
grande peso na minha forma de viver a profissão.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Na segunda reflexão, sobre a experimentação da investigação matemática com as 
tabuadas, faz um balanço da aula, baseada na opinião dos alunos, e assume que 
existiram duas partes específicas na aula, em que a primeira não esteve de acordo com 
as suas pretensões: 
Pude então concluir, após a leitura que fiz das opiniões dos alunos, que a 
aula não correu tão mal como cheguei a temer no início das actividades. Se 
bem que eu continuo a pensar na primeira parte da tarefa como algo que não 




correu como eu pretendia. A partir daí, sim, concordo absolutamente com 
eles, a aula tomou outro ânimo. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Identifica o factor, relacionado com a sua actuação, que considera ter contribuído 
para que a primeira parte da aula não tivesse corrido como desejava: ―Há outro factor 
que tenho que ter em conta, que é o facto de os meus meninos não estarem habituados a 
que eu lhes peça sem antes lhes ter dado‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Na terceira reflexão, classifica a aula como ―muito dinâmica‖. [portefólio, 2.ª 
reflexão] e avalia o seu decurso: ―A aula correu dentro da normalidade na medida em 
que todos os alunos se concentraram e trabalharam harmoniosamente [portefólio, 2.ª 
reflexão]. Identifica os factores que contribuíram para satisfação sentida com o 
desenvolvimento da tarefa: ―O comportamento e a tranquilidade dos alunos foram os 
factores responsáveis‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. Valoriza a opinião dos alunos na 
avaliação da tarefa: 
As fichas de auto-avaliação também me deixaram muito contente, porque as 
observações deles eram muito positivas e animadoras. Para mim o mais 
importante é a opinião dos alunos. Fiquei então a saber com esta aula que 
consegui cumprir a minha obrigação, que é partilhar com os meus alunos a 
minha humilde sabedoria. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Avalia ainda o cumprimento da planificação: ―Foi cumprida a planificação com o 
grosso da turma, no entanto, os alunos com o ritmo mais lento, terminaram depois do 
intervalo a Ficha de Auto-Avaliação‖ [portefólio, 2.ª reflexão] e a adequação dos 
materiais utilizados: ―Em forma de balanço final da aula, senti que os materiais 
utilizados foram os necessários‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Em síntese, nas três reflexões escritas apresentadas no seu portefólio, Dora reflecte 










Quadro 19. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente à Planificação e avaliação da tarefa 
(Dora) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Constatação de não se ter cumprido à planificação efectuada 
Justificação 
 
2.ª – Avaliação da tarefa 
 Baseada na opinião dos alunos 
 Identificação geral de duas partes específicas no desenvolvimento da 
tarefa 
 Indicação de um factor responsável pelo ocorrido na primeira parte da 
aula 
 
3.ª – Classificação global da aula 
– Avaliação da tarefa 
 Factores associados 
 Opinião dos alunos 
– Avaliação do cumprimento da planificação 
– Avaliação da adequação dos materiais utilizados 
 
 
Desta forma, quanto ao conteúdo, nas três reflexões escritas apresentadas no seu 
portefólio, Dora reflecte sobre a Planificação e avaliação da aula. Contudo, os 
subconteúdos expostos variam de reflexão para reflexão, intersectando-se em alguns 
casos. O cumprimento da planificação integra a primeira e a terceira reflexões. Já na 
segunda e na terceira reflexões avalia a tarefa na sua generalidade. Em ambas apela à 
opinião dos alunos, identificando, na segunda, duas partes distintas na aula e o factor 
responsável pelo desenvolvimento da primeira, e apresentando, na terceira, os factores 
responsáveis pela avaliação efectuada. Na terceira avalia a adequação dos materiais 
utilizados. É visível um aumento na quantidade de aspectos reflectidos ao longo das três 
reflexões. 
Avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada. Na 
primeira reflexão, Dora avalia a tarefa na sua globalidade e identifica, justificando, em 
alguns casos, os alunos que a surpreenderam positiva ou negativamente na realização da 
tarefa: 
A aula correu dentro das expectativas, não houve grandes revelações, a não 
ser a Teresa que sempre conseguia resolver problemas e hoje atrapalhou-se. 
Mais tarde soube que estava com problemas familiares. O Rui no primeiro 
problema também se atrapalhou um pouco devido ao nervosismo, porque 
via os colegas terminar e ele estava a ficar para trás devido à sua lentidão. A 
Branca foi a que mais me surpreendeu pela positiva.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 




Assinala a principal dificuldade sentida pelos alunos na resolução do problema: 
―As dificuldades que alguns alunos sentiram foram no sentido da interpretação do 
problema‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. 
Justifica o não ter sido muito solicitada durante a tarefa, identificando a sua 
actuação para conduzir os alunos à compreensão do problema: 
Considero que não me solicitaram muito, talvez porque eu ia passando, 
vendo, dando uma pequena pista e outras vezes bastava voltar a ler o 
problema. Desta forma, penso que consegui responder às solicitações dos 
alunos. 
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Na segunda reflexão, manifesta a surpresa sentida pela avaliação realizada pelos 
alunos à tarefa, expõe algumas das suas opiniões, tornando evidente algumas das 
aprendizagens efectuadas por estes: 
Fiquei muito surpreendida com as respostas que me deram na ficha de 
avaliação da tarefa. Por exemplo, gostei muito, foi uma aula diferente, com 
uma actividade nova; outro dizia: gostei muito, porque é uma palavra 
divertida e é muito divertido descobrir as igualdades nas regularidades; 
outro dizia que até aprendeu mais um bocadinho sobre os factores e os 
produtos e que é muito interessante saber o que se passa nas regularidades, e 
outro escrevia que com esta tarefa descobriu que se pode aprender a brincar 
com os números e todos os alunos aprendem, outros simplesmente 
comentaram que foi uma tarefa de que gostaram, porque foi muito fácil. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Na terceira reflexão particulariza a surpresa sentida pelo envolvimento de uma 
aluna: ―Mais uma vez a Branca surpreendeu-me com a sua destreza na concretização 
das tarefas‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. Caracteriza a forma de estar dos alunos perante a 
tarefa: ―Nesta aula senti que os alunos estavam mais à-vontade e seguros com o tema‖ 
[portefólio, 2.ª reflexão], e assinala ter sido pouco solicitada pelos alunos, referenciando 
a sua actuação como tentativa de justificação: ―Muito poucas vezes fui solicitada, 
embora eu tenha mantido a minha atitude normal dentro da sala de aula (ir vendo 
individualmente as tarefas de cada aluno), ia tirando uma dúvida aqui outra ali, nada de 
mais‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. Especifica claramente as aprendizagens efectuadas pelos 
alunos: 
Com esta aula, os alunos enriqueceram os conteúdos matemáticos a nível do 
desenvolvimento mental e intelectual. Ficaram a aprender o que é o 




tangram, o que se pode fazer com ele, as figuras geométricas, a sabedoria 
que podem adquirir com ele; como fazer várias figuras geométricas: 
quadrados, rectângulos e figuras de pessoas, animais, casas, etc., não 
esquecendo a aprendizagem dos ângulos e o ponto de partida para o trabalho 
da área. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Nas três reflexões escritas apresentadas no seu portefólio, Dora reflecte sobre a 
Avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada incidindo nos 
subconteúdos expostos na Quadro 20. 
Quadro 20. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente à Avaliação do que os alunos terão 
aprendido com a tarefa realizada (Dora) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Identificação dos alunos que a surpreenderam positiva ou negativamente no 
decurso da aula 
– Identificação das principais dificuldades sentida pelos alunos na resolução 
do problema 
– Alusão à pouca solicitação da professora por parte dos alunos 
 Justificação referindo a sua actuação 
 
2.ª – Manifestação de surpresa face à avaliação realizada pelos alunos 
 Exposição de algumas opiniões dos alunos sobre a tarefa realizada 
 
3.ª – Especificação da surpresa sentida pelo envolvimento de uma aluna 
– Caracterização da forma de estar dos alunos perante a tarefa 
– Anotação da pouca solicitação da professora por parte dos alunos 
 Referência à sua actuação 
– Indicação das aprendizagens efectuadas pelos alunos 
 
 
Tal como no primeiro ponto, nas três reflexões escritas apresentadas, Dora 
reflecte sobre a Avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada, 
sendo, contudo, na terceira reflexão onde são expostas claramente as aprendizagens 
realizadas pelos alunos. 
Importância que a tarefa teve para si própria. É na segunda reflexão que Dora 
salienta a importância que teve para si como profissional a realização da tarefa: ―Foi 
uma aula que me fez crescer bastante e me marcou no meu percurso profissional e 
pessoal. Nunca tinha tido uma experiência como esta, em que no início da tarefa tivesse 
ficado com tão poucas respostas dos alunos‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. Reforça esta ideia 
aludindo ao facto de ser a primeira vez que estava a fazer uma tarefa de investigação na 
sala de aula e às dificuldades que isso implicou para si e para os seus alunos: 




Estando eu consciente de que as regularidades, em termos matemáticos, 
eram algo de novo, tanto para mim como para eles, nunca pensei que fosse 
tão complicado arranjar exemplos, quer da minha parte, quer da parte dos 
alunos. Estava convicta de que me iria sair bem deste desafio, como era 
habitual! Mas percebi que sou um ser humano como todos. Embora tivesse 
respondido a todas as perguntas e tirado as dúvidas que surgiram, não foi 
feito dentro da minha forma de trabalhar. Estive algo presa da voz e pouco 
espontânea, que julgo ser o meu forte a nível de atitude na sala de aula. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Questiona ainda a forma como introduziu a tarefa e reforça a insegurança sentida 
por estar a lidar pela primeira vez com investigações matemáticas: 
A palavra regularidade meteu-lhes mesmo confusão. Talvez devesse ter 
apresentado a tarefa com mais indicações, mesmo escritas ou ter 
apresentado um exemplo concreto na fase de arranque. Também eu estava 
de uma certa forma insegura com este assunto, igualmente novo para mim. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Dora reflecte sobre a Importância que a actividade teve para si própria na 
segunda reflexão incidindo nos subconteúdos expostos na Quadro 21. 
Quadro 21. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente à Importância que a tarefa teve 
para si própria (Dora) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
2.ª – Constatação da importância que teve para si como profissional a realização 
da tarefa 
– Alusão ao facto de ser a primeira vez que estava a desenvolver uma 
investigação matemática e às dificuldades que isso implicou para si e para os 
seus alunos 
– Questionamento da forma como introduziu a tarefa 
– Reforço da insegurança sentida pela abordagem de um assunto novo 
 
 
Em síntese, é na segunda tarefa que Dora reflecte sobre a Importância que a 
tarefa teve para si própria. O facto de ter experimentado pela primeira vez uma tarefa 
deste tipo, levou-a a reflectir sobre as dificuldades sentidas, sobre a forma de introdução 
da tarefa, a insegurança sentida, as poucas respostas que considera ter tido e também o 
ter ―crescido‖ com a realização desta tarefa. 
Perspectivas futuras do professor em relação à Matemática. É também na 
segunda reflexão que Dora consegue avançar algumas perspectivas acerca das suas 




práticas futuras, manifestando vontade de voltar a aceitar desafios, valorizando a 
preparação das tarefas, concretamente, de investigações matemáticas: 
De qualquer forma, para a próxima, voltarei a aceitar um novo desafio, mas 
nunca sem antes ter pensado em várias possibilidades de resolução das 
questões e de ter procurado saber sempre mais acerca do assunto a tratar. 
Pois, embora a planificação tenha sido feita de acordo com o que estávamos 
a fazer na sessão de formação em grupo, insisto em afirmar que as 
actividades de investigação têm que ser muito bem preparadas pelo 
professor, não sei se consegui fazer essa preparação. É difícil planificar 
actividades de investigação, precisei de muita orientação da formadora. A 
preparação é uma fase importante.  
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Adianta que a experimentação de novas tarefas conduz a aprendizagens por parte 
do professor: 
No entanto, considerei que seria um desafio para mim, pois nunca tinha 
leccionado este conteúdo, embora não me sentisse muito à vontade em 
relação a ele, por ser uma novidade para mim, senti uma enorme vontade de 
experimentar e, como pude verificar, a experimentar aprende-se. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Dora reflecte sobre as Perspectivas futuras do professor em relação à 
Matemática na segunda reflexão escrita incidindo nos subconteúdos expostos na 
Quadro 22. 
Quadro 22. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente às Perspectivas futuras do professor 
em relação à Matemática (Dora) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
2.ª – Indicação de algumas perspectivas acerca das suas práticas futuras 
 Vontade de voltar a aceitar desafios 
 Atender à fase de preparação das tarefas 
– Referência à experimentação em sala de aula como conducente à 
aprendizagem do professor 
 
 
Em síntese, é também na segunda reflexão que Dora reflecte nas Perspectivas 
futuras do professor em relação à Matemática, salientando que o aceitar desafios fará 
parte das suas práticas futuras e valorizando a preparação das tarefas, concretamente, 
investigações matemáticas.  




Profundidade da reflexão escrita 
Quanto à profundidade da reflexão, lembro as categorias consideradas na sua 
análise: (i) descrição (identificação e descrição do que se considera relevante ou 
problemático); (ii) interpretação (porque se faz como se faz? Que princípios, razões ou 
motivos estão subjacentes à acção?); (iii) problematização (confronto da acção com o 
que sobre ela se pensa e se sente); e (iv) reconstrução (o que deve manter-se? O que 
pode ser diferente? O que pode ser alterado? Porquê?). 
A primeira reflexão escrita de Dora percorre os dois primeiros níveis de 
profundidade. A sua reflexão situa-se no nível da descrição quando, por exemplo, 
assinala as principais dificuldades sentidas pelos alunos na resolução do problema 
proposto: ―As dificuldades que alguns alunos sentiram foram no sentido da 
interpretação do problema‖ [portefólio, 1.ª reflexão], bem como quando avalia a tarefa 
na sua globalidade e identifica, justificando, em alguns casos, os alunos que a 
surpreenderam positiva ou negativamente na experimentação da tarefa: 
A aula correu dentro das expectativas, não houve grandes revelações, a não 
ser a Teresa que sempre conseguia resolver problemas e hoje atrapalhou-se. 
Mais tarde soube que estava com problemas familiares. O Rui no primeiro 
problema também se atrapalhou um pouco devido ao nervosismo, porque 
via os colegas terminar e ele estava a ficar para trás devido à sua lentidão. A 
Branca foi a que mais me surpreendeu pela positiva. 
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Quando justifica a decisão do não cumprimento da planificação, a sua reflexão 
situa-se no nível de interpretação: 
O facto de não ter dado tudo o que tinha planificado, foi opção minha e 
porque como já referi os alunos já tinham entendido perfeitamente a forma 
de resolução. Assim, continuar seria apenas para os alunos aplicarem o 
procedimento já mecanizado. Além disso, fiz o que devia fazer, não nos 
devemos cingir ao que está escrito no papel, neste caso na planificação, mas 
sim em que condições são feitas as actividades, quais as necessidades dos 
alunos e, sem dúvida, a sua disponibilidade mental. Este é um factor de 
grande peso na minha forma de viver a profissão.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
O mesmo se verifica quando justifica o não ter sido muito solicitada durante a 
tarefa: ―Considero que não me solicitaram muito, talvez porque eu ia passando, vendo, 




dando uma pequena pista e outras vezes bastava voltar a ler o problema. Desta forma, 
penso que consegui responder às solicitações dos alunos‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. 
Na segunda reflexão atinge todos os níveis de profundidade. O nível de descrição 
verifica-se, por exemplo, quando faz o balanço da aula, dizendo basear-se na opinião 
dos alunos: ―Pude então concluir, após a leitura que fiz das opiniões dos alunos, que a 
aula não correu tão mal como cheguei a temer no início da tarefa‖ [portefólio, 2.ª 
reflexão]. E explicita a avaliação realizada pelos alunos, expondo algumas das suas 
opiniões: 
Fiquei muito surpreendida com as respostas que me deram na ficha de 
avaliação da tarefa. Por exemplo, gostei muito, foi uma aula diferente, com 
uma tarefa nova; outro dizia: gostei muito, porque é uma palavra divertida e 
é muito divertido descobrir as igualdades nas regularidades; outro dizia que 
até aprendeu mais um bocadinho sobre os factores e os produtos e que é 
muito interessante saber o que se passa nas regularidades, e outro escrevia 
que com esta tarefa descobriu que se pode aprender a brincar com os 
números e todos os alunos aprendem, outros simplesmente comentaram que 
foi uma tarefa de que gostaram, porque foi muito fácil 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
O nível de interpretação verifica-se essencialmente quando Dora expõe o principal 
factor que contribuiu para que a primeira parte da aula não tivesse corrido como 
desejava: ―Há outro factor que tenho que ter em conta, que é o facto de os meus 
meninos não estarem habituados a que eu lhes peça sem antes lhes ter dado‖ [portefólio, 
2.ª reflexão]. O mesmo nível se verifica quando justifica a principal motivação para a 
experimentação da segunda tarefa: 
No entanto, considerei que seria um desafio para mim, pois nunca tinha 
leccionado este conteúdo, embora não me sentisse muito à vontade em 
relação a ele, por ser uma novidade para mim, senti uma enorme vontade de 
experimentar e, como pude verificar, a experimentar aprende-se. 
[portefólio, 1.ª reflexão] 
O nível de problematização é visível quando manifesta consciência de que a 
primeira parte da aula não correu de acordo com as suas pretensões: ―Se bem que eu 
continuo a pensar na primeira parte da tarefa como algo que não correu como eu 
pretendia. A partir daí, sim, concordo absolutamente com eles, a aula tomou outro 
ânimo‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. Esta ideia é reforçada e situa-se no mesmo nível de 
profundidade quando, por um lado, alude ao facto de ser a primeira vez que estava a 




realizar uma tarefa de investigação na sala de aula e às dificuldades que isso implicou 
para si e para os seus alunos (fala 1) e, por outro lado, questiona a forma como 
introduziu a tarefa e reforça a insegurança sentida devido a estar a lidar pela primeira 
vez com investigações matemáticas (fala 2): 
1. Estando eu consciente de que as regularidades, em termos matemáticos, 
eram algo de novo, tanto para mim como para eles, nunca pensei que fosse 
tão complicado arranjar exemplos, quer da minha parte, quer da parte dos 
alunos. Estava convicta de que me iria sair bem deste desafio, como era 
habitual! Mas percebi que sou um ser humano como todos. Embora tivesse 
respondido a todas as perguntas e tirado as dúvidas que surgiram, não foi 
feito dentro da minha forma de trabalhar. Estive algo presa da voz e pouco 
espontânea, que julgo ser o meu forte a nível de atitude na sala de aula. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
2. A palavra regularidade meteu-lhes mesmo confusão. Talvez devesse ter 
apresentado a tarefa com mais indicações, mesmo escritas ou ter 
apresentado um exemplo concreto na fase de arranque. Também eu estava 
de uma certa forma insegura com este assunto, igualmente novo para mim. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
O nível de reconstrução verifica-se quando avança algumas perspectivas sobre as 
suas práticas futuras, manifestando a sua determinação para aceitar desafios, e 
mostrando consciência da necessidade de preparação adequada das tarefas: 
De qualquer forma, para a próxima, voltarei a aceitar um novo desafio, mas 
nunca antes ter pensado em várias possibilidades de resolução das questões 
e de ter procurado saber sempre mais acerca do assunto a tratar. Pois, 
embora a planificação tenha sido feita de acordo com o que estávamos a 
fazer na Sessão de Formação em Grupo, insisto em afirmar que as 
actividades de investigação têm que ser muito bem preparadas pelo 
professor, não sei se consegui fazer essa preparação. É difícil planificar 
actividades de investigação, precisei de muita orientação da formadora. A 
preparação é uma fase importante.  
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Na terceira reflexão é possível encontrar os níveis de descrição e interpretação. A 
descrição encontra-se na reflexão de Dora quando, por exemplo, faz a avaliação do 
cumprimento da planificação: ―Foi cumprida a planificação com o grosso da turma, no 
entanto, os alunos com o ritmo mais lento, terminaram depois do intervalo a Ficha de 
Auto-Avaliação‖ [portefólio, 3.ª reflexão], tal como quando especifica as aprendizagens 




efectuadas pelos alunos na realização da tarefa (fala 1) e referencia a opinião dos alunos 
para a avaliação desta (fala 2): 
1. Com esta aula, os alunos enriqueceram os conteúdos matemáticos a nível 
do desenvolvimento mental e intelectual. Ficaram a aprender o que é o 
tangram, o que se pode fazer com ele, as figuras geométricas, a sabedoria 
que podem adquirir com ele; como fazer várias figuras geométricas: 
quadrados, rectângulos e figuras de pessoas, animais, casas, etc., não 
esquecendo a aprendizagem dos ângulos e o ponto de partida para o trabalho 
da área. 
[portefólio, 3.ª reflexão] 
2. As fichas de auto-avaliação também me deixaram muito contente, porque 
as observações deles eram muito positivas e animadoras. Para mim o mais 
importante é a opinião dos alunos. Fiquei então a saber com esta aula que 
consegui cumprir a minha obrigação, que é partilhar com os meus alunos a 
minha humilde sabedoria. 
[portefólio, 3.ª reflexão] 
O nível de interpretação está presente quando tenta justificar a pouca solicitação 
por parte dos alunos no decurso da tarefa: ―Muito poucas vezes fui solicitada, embora 
eu tenha mantido a minha atitude normal dentro da sala de aula (ir vendo 
individualmente as tarefas de cada aluno), ia tirando uma dúvida aqui outra ali, nada de 
mais‖ [portefólio, 3.ªreflexão]. E também quando avalia, justificando, o decurso da 
tarefa: ―A aula correu dentro da normalidade na medida em que todos os alunos se 
concentraram e trabalharam harmoniosamente‖, considerando que ―O comportamento e 
a tranquilidade dos alunos foram os factores responsáveis‖ [portefólio, 3.ª reflexão] pela 
sua satisfação em relação à experimentação desta tarefa.  
O portefólio 
Relação com a reflexão. Dora não considera que seja o portefólio o instrumento 
responsável pela reflexão realizada no PFCM. Afirma que faria reflexões mesmo sem a 
existência do portefólio (fala 1), no entanto, assinala que o que distingue o portefólio 
que construiu no PFCM dos anteriores é, de facto, a reflexão (fala 2): 
1. Investigadora: Reflectimos porque o portefólio faz parte da acção de 
formação?! 
Dora: Acho que não. Acho que fazíamos na mesma. Acho que as reflexões 
são importantes ao fim de cada acção de formação. Eu associo muito a 




reflexão às acções dentro da aula com os alunos, mas o portefólio é o 
suporte de tudo, é onde se vê o percurso do que se fez e do que foi dado.  
[entrevista final] 
2. Agora já sei o que é o portefólio. Nos outros que fiz pus lá o que foi mais 
importante, é verdade! E tinham introdução e conclusão, mas não tinham as 
reflexões. Eu sei que a reflexão é o principal do portefólio. Aquilo que eu 
fiz antes não foi um portefólio, nem de brincar. Era uma variante! (risos) 
[entrevista final] 
Processo de construção. Dora, no início do estudo, hesita em afirmar que já 
construiu um portefólio com os seus alunos e conta que os seus alunos tinham elaborado 
um documento com algumas características do que considerava ser um portefólio.  
Investigadora: Alguma vez construíste um portefólio com os alunos? 
Dora: Não. Fiz! Bem, não é bem um portefólio, é um livro, a que eu chamo 
livro do quarto ano. 
Investigadora: Mas fizeste-o tu? 
Dora: Fizeram-no eles, com a minha ajuda. 
Investigadora: E o que é que continha esse livro? Tu não lhe chamas 
portefólio, chamas-lhe livro, não é?! 
Dora: Continha os trabalhos mais importantes que eles fizeram, que eles 
consideram mais importantes. Tem uma dedicatória, o que eles pensam da 
professora. E depois tem lá a minha, o que eu penso dos alunos. Tem a 
fotografia deles, tem a fotografia da turma, a fotografia da escola. E já não 
sei o que tem mais! Ah, tem um índice e uma conclusão.  
[entrevista inicial] 
Acerca do portefólio construído no PFCM, Dora considera que este ―é o registo de 
toda a acção de formação, quer dentro da sala de aula com as crianças quer nas sessões 
de formação. É a junção das duas partes‖ [entrevista intercalar], considerando-o ―um 
elemento importante desta formação‖, pois é um ―documento de registo de todo o 
trabalho desenvolvido ao longo da Acção‖ [introdução, portefólio]. Na conclusão do 
portefólio define o que é para si o portefólio:  
O portefólio é para mim o conjunto de todos os elementos que contribuíram 
para a realização desta acção. É, por assim dizer, o diário de todo o tempo 
que dediquei a esta acção, valorizado pelos materiais que a formadora nos 
forneceu.  
[conclusão, portefólio] 




Sobre a construção do portefólio destaca o carácter continuado que lhe conferiu: 
―Em todas as sessões de formação eu tenho que trabalhar! Eu tenho trabalho para lá 
meter. Enriqueço-o todos os dias que tenho formação. Tenho-o feito progressivamente‖ 
[entrevista intercalar].  
No final do primeiro ano do PFCM, Dora compara o portefólio construído neste 
âmbito com o que tinha feito, como aluna, no curso da formação inicial, destacando a 
forma como se processou a sua construção no PFCM: 
Este era mais elaborado. Neste portefólio tive indicações como deveria ser 
feito. E fizemos por todos, na acção de formação. Cada um deu o seu 
contributo e foi assim que o elaborámos. Nós é que definimos as secções. 
Foi definido por todos.  
[entrevista final] 
É visível a grande importância que assumiu para esta professora a selecção de 
materiais na construção do portefólio (fala 1), embora a apresente como a maior 
dificuldade sentida neste processo (fala 2). Ao identificar a constituição do portefólio, 
dá algumas indicações da forma como seleccionou os materiais a incluir (fala 3): 
1. A ideia com que fiquei sobre a construção do portefólio foi que a primeira 
coisa que tinha que fazer era meter lá tudo o que íamos trabalhando na acção 
de formação (…) depois, no final da acção, tinha que fazer uma selecção, 
deixar só as coisas mais relevantes. Eu isto não sabia! Portefólio é a 
selecção, é demonstrar os aspectos mais importantes com a respectiva 
avaliação.  
[entrevista final] 
2. Durante a organização deste documento, a parte mais difícil foi a selecção 
das sessões para constarem no Portefólio, porque embora todas tenham sido 
merecedoras de constar no documento eu tive que fazer uma selecção 
daquelas de que mais gostei. Foi difícil a escolha, mas depois de ter 




3. No meu Portefólio inclui, entre outros elementos essenciais para a 
contextualização da Acção de Formação, as aulas que achei mais 
importantes, planificações, materiais utilizados, produções dos alunos, 
reflexões, etc. São documentos que procuram reflectir o meu empenho e 




dedicação neste trabalho que para mim foi tão profícuo e, por extensão, 
mais interessante para os meus alunos, creio.  
[introdução, portefólio] 
Quando lhe foi pedido para apontar algum aspecto negativo relativamente à 
construção do portefólio, manifesta-se um pouco indignada e assinala novamente a 
importância da selecção: 
Porque é que há-de ser feita essa pergunta?! Então o que é portefólio? É a 
organização de tudo. Tem o que é mais importante. Como o portefólio é 
uma selecção, uma pessoa é que ter queda mais por umas coisas do que por 
outras. Mas é mínima. Tem que se fazer. É o fechar de toda acção de 
formação. É o ponto final. Claro que se vai fazendo. Eu fui fazendo. Só 
depois há aquelas coisas que tem que ser feitas mesmo no final. Dá trabalho. 
Como tudo. Mas o que dá mais trabalho é o mais importante, é o que tem 
mais valor, não é?!  
[entrevista final] 
Após ter terminado os dois anos do PFCM, Dora inscreveu-se num outro 
programa noutra área do saber. Quando fala que também nesse contexto teve que 
construir um portefólio, manifesta segurança na forma como o construiu, aludindo que 
foram as aprendizagens feitas no PFCM em Matemática que contribuíram para isso: 
Eu própria impunha as minhas regras e defendia como é que se fazia um 
portefólio. Estava segura e até causava ali um certo impacto, porque eu 
dizia, defendia com todas as forças como era constituído o portefólio. Eu 
sabia porque eu aprendi contigo. E dava-me a ideia que era assim: eu aqui 
sei o que estou a dizer. (…) Quando me estavam a impor as regras, eu como 
já sabia o que era o portefólio e como se constituía eu já sabia responder, 
como contrapartida daquilo que me estavam a impor, eu já tinha argumentos 
eu sabia fundamentar o que era o portefólio para mim, já tinha as tuas 
directrizes, automaticamente,… 
[entrevista após 1 ano] 
Quando expõe acerca dos aspectos mais marcantes da construção do portefólio e 
que fazem parte das ideias que considerou na construção do portefólio no programa que 
frequentou posteriormente ao PFCM, diz: ―Da organização do portefólio, a selecção, a 
própria separação por temas, aquela folhinha no meio. As reflexões, principalmente as 
reflexões, tanto no final da aula, como no final de cada conteúdo‖ [entrevista após 1 
ano]. 





Dora considera que a reflexão faz parte das suas práticas, salientando efectuá-la 
sozinha. Se no início do estudo associa a reflexão, quer a uma planificação mental, quer 
a uma reflexão sobre a prática lectiva, após o primeiro ano de participação no PFCM, o 
conceito de reflexão corresponde claramente à reflexão após acção.  
Considera que a sua participação no PFCM lhe permitiu aprender a reflectir, o que 
é justificado pelo facto de conseguir escrever sobre as suas práticas. Consequentemente, 
a reflexão escrita realizada individualmente funcionou como uma novidade nas suas 
práticas. As restantes formas de reflexão desenvolvidas no PFCM, nomeadamente, a 
reflexão pós-observação com a formadora e a reflexão conjunta assumiram para Dora 
uma grande importância, por motivos diferentes. A importância da reflexão pós-
observação com a formadora é justificada através da relevância atribuída à opinião 
cuidadosa da formadora sobre as tarefas experimentadas, contribuindo para a melhoria 
das práticas. A importância atribuída à reflexão conjunta centra-se na aquisição de 
ideias transmitidas pelos colegas de grupo para a sua prática e na comparação das 
práticas, particularizando que gostava mais de ouvir as reflexões dos outros do que de 
expor a sua. Embora não hierarquize as diferentes formas de reflexão, manifesta 
preferência pela reflexão pós-observação realizada com a formadora, justificando-a pela 
necessidade de ter alguém que avalie a sua acção e corrija as suas práticas. 
Quanto ao conteúdo da reflexão, Dora na segunda reflexão escrita apresentada 
segue todos os pontos constantes no guião de reflexão. Dentro de cada ponto, 
encontram-se algumas diferenças de reflexão para reflexão nos subconteúdos expostos, 
mas intersectando-se em alguns casos. Por exemplo, quando ao planificação da tarefa, o 
cumprimento da planificação integra a primeira e a terceira reflexões. Já na segunda e 
na terceira reflexões avalia a tarefa na sua generalidade. Em ambas apela à opinião dos 
alunos, identificando na segunda duas partes distintas na aula e o factor responsável 
pelo desenvolvimento da primeira e na terceira apresenta os factores responsáveis pela 
avaliação efectuada e refere a adequação dos materiais utilizados.  
Quanto à profundidade da reflexão escrita, é de salientar que Dora atingiu todos 
os níveis previstos (descrição, interpretação, problematização e reconstrução) na 
segunda reflexão efectuada, já na primeira e terceira reflexões centra-se mais na 
descrição e interpretação. 




Esta professora considera que é a reflexão que distingue o portefólio efectuado 
neste programa dos que já tinha feito anteriormente, embora não o aponte como o 
responsável pela sua elaboração, pois pensa que faria igualmente reflexões, mesmo que 
não o tivesse construído. No início do estudo, hesita em afirmar que já construiu um 
portefólio com os seus alunos. No PFCM salienta ter construído o portefólio 
progressivamente, sendo resultado da união dos acontecimentos de sala de aula e das 
sessões de formação.  
Salienta a importância atribuída à selecção de documentos ou materiais nesta 
construção, sendo esta também apontada como a parte mais complicada de efectuar. E 
embora considere que dê trabalho não consegue indicar aspectos negativos. Sobre a sua 
constituição considera que engloba os elementos essenciais para a contextualização 
formação, procurando reflectir o seu empenho e dedicação na mesma. Considera-o mais 
elaborado do que o que construiu na formação inicial, manifestando ter tido indicações 
para a sua construção e salientando que a sua constituição foi definida em grupo. Um 
ano de formação após ter terminado o PFCM, revela terem sido as aprendizagens 
efectuadas neste programa que contribuíram para a segurança sentida na construção de 









A Professora Sara 
Percurso e ideias 
Apresentação 
Sara tem quarenta e poucos anos de idade e perto de vinte e cinco anos de serviço. 
Está habilitada com o Curso do Magistério Primário e o Complemento de Formação 
Científico Pedagógica para Professores do 1.º Ciclo, o que lhe confere o grau de 
licenciada.  
Apresenta um aspecto simples, com bom gosto e feminino, fazendo os brincos e 
os colares frequentemente parte da sua indumentária. Tem olhar luminoso e atento. 
O contacto que tive com Sara, permite-me caracterizá-la como directa e frontal 
nas suas opiniões, tendo-se revelado ao longo do PFCM uma pessoa questionadora, 
empenhada e participativa. Caracteriza-se como alguém que não tem por hábito 
enaltecer-se das suas acções, mas diz cumprir sempre as tarefas que lhe são destinadas: 
―Acho que não sou de dizer faço isto, faço aquilo, mas faço o que for necessário‖ [2.ª 
reflexão pós-observação], dizendo aproveitar, para isso, quando tem vontade, ―para sair 
mais rápido‖ [entrevista inicial]. 
Sara pertence ao quadro de zona pedagógica da sua residência. No ano lectivo de 
2006/2007, ano em que teve início este estudo, esteve colocada numa escola da cidade 
onde reside, tendo, até Dezembro, prestado acompanhamento a duas turmas durante a 
componente lectiva e orientado os alunos dessas turmas nas actividades extra-
curriculares (Apoio ao Estudo, Expressão Plástica e Biblioteca). A partir de Dezembro e 




até ao final do ano lectivo, esteve colocada como professora de Apoio Educativo, a 
acompanhar crianças com dificuldades de aprendizagem, em três turmas (que não as 
mesmas que acompanhou até Dezembro). 
No segundo ano de recolha de dados, ano lectivo de 2007/2008, esteve a leccionar 
numa turma de 4.º ano da mesma escola do ano anterior. Simultaneamente, frequentou o 
segundo ano do PFCM.  
Percurso enquanto estudante 
Desde o ensino primário (actual 1.º ciclo do ensino básico) até ao 12.º ano de 
escolaridade estudou na vila onde residia. O seu percurso enquanto estudante foi feito 
sem qualquer interrupção ou reprovação. No final do 5.º ano, actual 9.º ano de 
escolaridade, optou pela área de Ciências Naturais. 
Sara considera que ao longo do seu percurso enquanto estudante passou por 
experiências positivas, porque tinha gosto em aprender, tinha bom relacionamento com 
os colegas e era agradável ir à escola (fala 1). As experiências negativas prendem-se 
especificamente com uma professora que não a conseguiu motivar para disciplina que 
leccionava (fala 2): 
1.As experiências enquanto estudante, penso que foram positivas. Sempre 
tive interesse em aprender. E como mantinha boas relações com os colegas, 
era raro faltar à escola. Naquele tempo era agradável ir à escola porque não 
havia a competição que existe hoje.  
[entrevista inicial] 
2. Experiências negativas?! Não tive muitas. Mas parece-me que as que tive 
foram relacionadas com uma professora de Inglês. Para mim ir para a aula 
de Inglês não era nada bom. E ela, também, não teve muito interesse em me 
cativar. Penso que houve uma separação entre aluno e professor.  
[entrevista inicial] 
Aponta o ensino do tipo expositivo como o que mais vivenciou no seu percurso: 
―Era mais o ensino expositivo. O ensino experimental era apenas naquelas áreas que 
eram consideradas mais experimentais como a Física e as Ciências, o resto era 
expositivo‖ [entrevista inicial]. Assinala a realização do Complemento de Formação 




Científico Pedagógica para Professores do 1.º Ciclo como um momento de 
aprendizagem significativo essencialmente pelo tipo de ensino experienciado: 
Penso que fez com que investigássemos mais. Até ali acho que o tipo de 
ensino era outro, e no complemento era mais tipo investigação. Nós 
tínhamos que trabalhar bastante em casa. O complemento fez com que 
experimentasse um tipo de ensino diferente, mais investigativo, ao qual não 
estava habituada. O que achei mais significativo foi o tipo de ensino e a 
convivência. 
[entrevista inicial] 
Aponta Matemática como uma disciplina da sua preferência: ―Sempre gostei de 
Matemática, embora não fosse muito boa aluna, mas gostava (…) não era aluna de 
quinze, dezasseis, mas ia andando‖ [entrevista inicial]. Mas, é manifestamente difícil 
para Sara justificar este gosto: 
Não sei explicar porquê. Enquanto que, na área de Inglês, não me apetecia 
pegar num livro ou fazer uma leitura ou uma tradução, não sabia! Na 
Matemática sempre sabia fazer alguma coisa, se calhar era isso que me 
atraía para a Matemática. Há aqueles que gostam mais da área de Letras e 
que se sentem bem, eu gosto mais da área de Ciências. 
[entrevista inicial] 
Ainda assim, esforça-se por o fazer: ―Gosto das actividades, dos problemas e 
gosto de saber Matemática. Eu da área de Letras não gosto porque acho que não tenho 
facilidade‖ [entrevista inicial]. 
Como disciplinas que a marcaram particularmente na sua formação inicial, 
concretamente, no Curso do Magistério Primário, indica a Matemática e as Ciências da 
Natureza, ―porque eram as mais práticas‖ [entrevista inicial]. Salienta que o que mais 
gostava nessas disciplinas era ―do que aprendia e da maneira como poderia ensinar aos 
alunos‖ [entrevista inicial].  
Educação Ambiental é indicada como a disciplina da sua preferência no 
Complemento de Formação Científico Pedagógica para Professores do 1.º Ciclo. 
Matemática não a marcou particularmente: ―Fiz a disciplina como sendo uma das 
disciplinas do complemento‖ [entrevista inicial]. 
Não recorda o estágio realizado no Curso do Magistério Primário como uma etapa 
relevante, sobretudo, pelo facto do grupo de estágio a que pertencia ser constituído por e 
colegas que não conhecia. Apesar disso, refere que foi uma fase importante do curso, 




em função do contacto que se teve com a realidade. Sobre esta etapa do seu percurso 
mantivemos o seguinte diálogo: 
Investigadora: Lembra-se do seu estágio no 1º Ciclo?  
Sara: Não foi muito marcante. 
Investigadora: Não foi? 
Sara: Não, porque fiquei com colegas com os quais tinha pouca confiança e 
convivência. 
Investigadora: Fale-me sobre o que sentiu durante o estágio. 
Sara: Eu estou, estou… talvez, como não seria a minha primeira opção, 
fazia só por fazer. Foi um ano de muito trabalho e como não era um grupo 
unido não havia troca de ideias nem de ajuda. Cada um fazia por si. 
Investigadora: Ia correndo. 
Sara: Ia correndo, acho que era nesse aspecto. Era um ano que era 
necessário ser feito. 
Investigadora: Não foi a parte mais importante do curso. 
Sara: Foi importante e até foi o momento em que tomei conhecimento do 
que é a escola por dentro. Porque é diferente dos outros anos enquanto 
alunos. Tomamos conhecimento de como é a escola, brincamos com as 
crianças. Aprendemos a lidar com elas. E tentamos pôr em prática aquilo 
que aprendemos nos anos anteriores. 
Investigadora: Mas, se eu lhe perguntar directamente: foi o estágio que mais 
a marcou? 
Sara: Não, foi uma fase que era necessário ser feita. 
[entrevista inicial] 
Quando questionada acerca das tarefas de sala de aula que recorda no seu 
percurso, volta a destacar a relação com os colegas e não o tipo de tarefas: ―Do tipo de 
ensino não me recordo, as recordações são só mesmo em relação aos colegas‖ 
[entrevista inicial].  
Realça que a preferência por uma disciplina está relacionada com o gostar do 
professor que a lecciona: ―Se eu gostar do professor é mais fácil estar com atenção e 
aprender‖. Completa a sua ideia ressalvando que gosta de um professor em função ―dos 
conhecimentos, da maneira como ensina e da maneira de ser‖ [entrevista inicial].  
Por conseguinte, ao gosto pela disciplina de Matemática associa a recordação 
positiva que tem da professora dos 6.º e 7.º anos, actuais 10.º e 11.º anos do ensino 
secundário, e também do 12.º ano, que foi sempre a mesma: ―Também gostava muito da 
professora. Penso que ensinava bem. Para mim penso que foi essa professora que me 
marcou mais‖ [entrevista inicial]. Agradava-lhe o método utilizado pela professora 




―explicava bem‖, embora admita que também ela ―utilizava o método expositivo‖ 
[entrevista inicial].  
Para Sara ser professora não era a sua primeira opção. Gostaria de ter sido 
enfermeira. O facto de não possuir uma disciplina necessária para se candidatar ao 
Curso de Enfermagem conduziu-a à candidatura ao Curso do Magistério Primário: 
A minha primeira opção não era ser professora. Eu queria ser enfermeira. 
Enfermagem, eu sempre gostei muito, mas não tinha Físico-Química que era 
necessária na altura. Depois fui fazer exame ao Magistério e fiquei bem. 
Pronto. Foi a minha primeira opção! 
[entrevista inicial] 
A sua opção foi feita por comodismo, pois, por um lado, na cidade próxima da 
vila da sua residência, enquanto estudante do ensino secundário, apenas existiam essas 
duas saídas profissionais e não teria que se deslocar para outro local distante da sua terra 
natal, por outro lado, como o curso era de três anos teria mais cedo a sua independência 
financeira do que se ingressasse num curso de maior duração: 
Era, embora até um dos meus irmãos estivesse contra mim porque, como ele 
já tinha tirado um curso superior, queria que eu fosse para a faculdade. Eu já 
tinha tomado a decisão de optar pelo Magistério. E acho que optei por 
comodismo. Foi uma decisão que tomei, porque como não podia ir para 
enfermagem, sempre podia fazer o Magistério cá, que era mais perto. E 
também com aquela ideia, são menos anos, começo a ganhar mais cedo. Eu 
penso que foi isso que me influenciou na altura.  
[entrevista inicial] 
Não considera que o Curso do Magistério Primário a tenha marcado 
particularmente: ―Entrei e, pronto, fui fazendo‖ [entrevista inicial]. 
Percurso profissional 
Desde o momento que terminou o Curso do Magistério Primário esteve sempre 
colocada: ―Eu nunca andei em substituições (…) logo vinculada‖ [entrevista inicial]. 
Portanto, nos dois primeiros anos do seu percurso profissional esteve colocada numa 
região distante da sua. No primeiro ano numa escola do ensino primário e no segundo 
ano numa escola de ensino especial (CERCI), por convite: 
Já na altura, quando conclui o curso, começava a haver dificuldade na 
colocação dos professores. E eu, como não queria ficar em casa, optei e fui 




(…) [no segundo ano] convidaram-nos para ficar destacadas, a mim e a 
outra colega. Aceitámos!  
[entrevista inicial] 
Recorda como marcante esta sua experiência de início de carreira, em que 
trabalhou com crianças com necessidades educativas especiais: ―Foram os primeiros 
[anos]. Mas era um trabalho um pouco diferente daquilo que iria fazer. Foram os que 
me marcaram mais! (…) eu gostei e foi muito importante na minha vida profissional, 
porque adquiri outro tipo de experiência. [entrevista inicial]. 
Contudo, a vontade de regressar a casa e a falta de experiência na área do ensino 
especial fizeram com que decidisse ficar apenas um ano: 
Depois, por acaso, queriam que continuássemos porque gostavam muito de 
nós, mas tanto eu como a outra colega éramos daqui do Norte e o que 
queríamos era regressar. Estive um ano, só um ano! Porque era complicado. 
Eu não tinha especialização para trabalhar com miúdos com necessidades 
educativas especiais, embora os nossos não fossem aqueles profundos.  
[entrevista inicial] 
Após os dois anos de início de carreira colocada longe da sua região, regressou e 
esteve cerca de vinte anos colocada em escolas rurais de diferentes concelhos do distrito 
da sua residência e que caracteriza como ―um bocado complicadas, eram longe, 
isoladas‖ [entrevista inicial].  
No ano lectivo de 2005/2006 esteve pela primeira vez numa escola de um meio 
urbano: ―Só o ano passado é que trabalhei na cidade. Estive sempre em escolas isoladas, 
escolas de um lugar só‖ [entrevista inicial]. Ter trabalhado pela primeira vez no meio 
urbano é indicado como um momento importante no seu percurso, pois teve a 
oportunidade de leccionar numa turma com todos os alunos do mesmo ano de 
escolaridade: 
E um ano que eu acho que também foi importante para mim, foi o ano 
passado. Porque foi o ano que estive a trabalhar na cidade. Tive um ano só, 
enquanto que nas aldeias tinha três ou quatro, conforme, ou tinha os anos 
todos. E o ano passado tinha apenas uma turma com um ano! 
[entrevista inicial] 




Devido ao seu percurso não é fácil para Sara falar de ambiente profissional, 
nomeadamente o trabalhar com outros colegas: 
Como eram escolas isoladas estive sempre sozinha, como professora. De 
vez em quando a aldeia tinha educadora. E, realmente, convivíamos. No 
local onde havia educadora convivia bastante com ela. Fazíamos actividades 
em conjunto. Mas havia outras aldeias onde não havia educadora. Era só 
mesmo a professora.  
[entrevista inicial] 
Assim, sobre a influência que tem na sua profissão o ambiente profissional, 
reafirma: ―Só trabalhei o ano anterior numa escola com várias turmas, mas se a pessoa é 
boa profissional tanto é acompanhada como sozinha‖ [entrevista inicial]. Porém, quando 
tento aprofundar o sentido da sua opinião, relata como positiva a experiência de trabalho 
que teve com os colegas no ano lectivo de 2005/2006, destacando a troca de ideias e o 
bom relacionamento: 
Eu só trabalhei o ano passado com vários colegas, gostei muito, dei-me bem 
com todas. Tínhamos facilidade de entrar na sala da outra colega e pedir a 
opinião. A colega entrava na minha sala e fazia o mesmo. Conversávamos 
mais. Parecendo que não, até se trocam ideias. Mas tínhamos um bom 
relacionamento. Agora se é daquelas escolas em que cada um se fecha na 
sua sala e acabou, acho que é prejudicial. 
[entrevista inicial] 
No início deste estudo, sustenta a ideia que no presente ano lectivo realiza 
trabalho colaborativo na preparação de actividades com as colegas titulares das turmas 
onde faz acompanhamento: 
Sim, por exemplo a nível da planificação e preparação de algumas 
actividades. Este ano até como estou mais com outras colegas, trabalho mais 
em conjunto. Na área de formação cívica e na área de projecto, porque é 
onde nós participamos mais. Ao estar a planificar discutimos algumas 
tarefas. 
[entrevista inicial] 
Quando fala sobre experiências formativas, evidencia o que considera ser para si 
trabalhar colaborativamente, apontando os projectos de escola em que tem participado 
como significativos no seu percurso profissional:  




Portanto, participei em projectos a nível de escola. O ano passado o nosso 
projecto era ―Todos diferentes, todos iguais‖, trabalhávamos em conjunto, 
fazíamos trabalhos a nível de escola. Faziam-se actividades e coisinhas 
engraçadas. Outro ano foi ―Aprender a ser‖, regras de comportamento e 
outros valores. Também dependia do local onde estávamos. Foi entre várias 
turmas da mesma escola, mas em anos anteriores como havia só um lugar 
era entre várias escolas. 
[entrevista inicial] 
Confessa ser uma pessoa que, no geral, costuma ler ―muito pouco‖, o que justifica 
pela necessidade de ter que ajudar os filhos na realização dos trabalhos de casa: ―Porque 
chego a casa e são os filhos: Ó mãe ajuda-me aqui, ensina-me aqui esta parte, vem 
estudar aqui comigo… Entretanto passa o tempo… E eu estou cansada…‖ [entrevista 
inicial]. Referindo-se particularmente a leituras de natureza profissional, revela: ―Às 
vezes quando acho algum livro interessante sobre prática pedagógica ou sobre matérias 
que eu gosto [leio]‖ [entrevista inicial]. Mas, como geralmente os livros que adquire são 
para os filhos, acaba por considerar que não é uma pessoa muito motivada para a leitura. 
Reconhece que sabe o suficiente e que tem investido na actualização do 
conhecimento, através da frequência de acções de formação: ―Acho que sei o suficiente, 
porque nunca se sabe tudo. Já frequentei várias acções de Matemática para estar sempre 
actualizada e adquirir novos conhecimentos‖ [entrevista inicial]. A este respeito, recorda 
uma acção de Matemática que frequentou em 1990: ―Mas sabe que eu frequentei uma 
de Matemática já há muitos anos. (…) Eu penso que foi em 1990. Geralmente guardo as 
coisas e tinha lá alguns problemas‖ [entrevista inicial]. 
Quando fala no contributo da formação inicial para a aquisição de conhecimento 
matemático, concretamente, do Curso do Magistério Primário, a sua ideia dirige-se 
novamente para a frequência de acções de formação: ―Mas o que me tem marcado mais, 
vem das acções de formação‖ [entrevista inicial]. Adianta que nunca participou em 
encontros relacionados com a Matemática: ―Frequento acções, encontros não. Até 
porque, muitas das vezes, esses encontros não são cá‖ [entrevista inicial]. Menciona que 
todos os anos está presente em encontros de apresentação de manuais. 
Profissão docente 
Sobre a imagem que tem de si como profissional, enuncia alguns adjectivos: 
―Responsável, interessada, trabalhadora e aberta para com os alunos, costumo ser 




assim‖ [entrevista inicial]. E reforça que na profissão a aprendizagem é sempre 
necessária: ―Também posso dizer que tenho muito para aprender, não é? Acho que 
ninguém sabe tudo. Por isso, é que também andamos a frequentar acções, para aprender 
mais‖ [entrevista inicial]. 
A experiência é apontada como a maior diferença entre a professora que é hoje e a 
que era no momento em que terminou o seu curso de formação inicial, expondo as 
características que considera que esta proporciona: ― [A experiência] É importante, 
[traz] mais maturidade, segurança e responsabilidade. Penso que as pessoas sem querer 
vão adquirindo essas valências‖ [entrevista inicial]. Contudo, centra novamente o seu 
discurso na importância da formação, nomeadamente, na frequência de acções de 
formação:  
(…) não descuro as acções de formação. Porque eu praticamente todos os 
anos participo em acções de formação. Porque acho que é muito importante 
estarmos actualizados. A experiência, eu disse que é importante, e é! Mas as 
acções de formação também são importantes. 
[entrevista inicial] 
Para si, é através da formação, quer inicial, quer contínua, que se desenvolve o 
conhecimento para ensinar: ―Aí é mais da formação. Muitas das vezes sabemos 
Matemática e não sabemos a maneira como transmitir ou como dar ou a melhor forma, 
isso adquire-se na formação, muitas das vezes‖ [entrevista inicial]. Já a origem do 
conhecimento da gestão da aula, da organização dos alunos, de si próprio e do contexto 
situa-se na experiência: ―O resto é na experiência‖ [entrevista inicial]. 
Respeitante aos aspectos que valoriza na profissão, no seu discurso é evidente a 
importância que atribui à relação professor-aluno: 
Eu penso que para haver aprendizagens tem que haver um bom 
relacionamento entre professor e aluno. Até porque eles têm mais facilidade, 
mesmo que tenham dúvidas, em colocá-las se houver um bom 
relacionamento entre aluno e professor. É muito importante. 
[entrevista inicial] 
No processo de ensino-aprendizagem, Sara coloca o professor e o aluno no 
mesmo patamar, pois ―o professor é importante porque ensina, faz de moderador e por 
vezes de pai. O aluno é importante porque é em função dele que planificamos e usamos 
os métodos pedagógicos adequados‖ [entrevista inicial]. Auto-questiona-se acerca de 




quem tem o papel principal neste processo e a sua opinião tende para o aluno, dado ser 
em sua função que o professor actua:‖Quem tem o papel fundamental?! Eu penso que os 
dois, mas mais o aluno, porque tudo é feito em função dele. Se ele estiver interessado 
em aprender nós tentamos motivá-lo de todas as maneiras, até conseguir‖ [entrevista 
inicial]. 
Assume também a importância do contexto neste processo e justifica com 
prontidão: ―Se a criança se sentir bem no local também trabalha melhor‖ [entrevista 
inicial]. Quando fala especificamente dos pais, do conselho executivo, dos outros 
professores, destaca a importância do conhecimento da família, pois é através dele que 
se pode compreender melhor os alunos: 
Porque muitas das vezes nós podemos ter uma ideia errada do aluno e 
conversando com os pais ou sabendo antecedentes que nós não temos 
conhecimento ou que não nos foi fornecido, podemos actuar de outra 
maneira. E às vezes há justificação para certos comportamentos que nós só 
através dos pais é que chegamos lá. 
[entrevista inicial] 
A auto-estima, a autonomia, o respeito, e a responsabilidade são indicados como 
valores e atitudes que ajudam a construir a personalidade dos alunos: ―Auto-estima, 
ajudá-los a adquirir uma maior autonomia, respeitarem os colegas, torná-los mais 
responsáveis. Acho que isso tudo contribui para a formação da personalidade, também‖ 
[entrevista inicial]. 
Sara diz sentir-se satisfeita na profissão. Diz: ―É uma profissão interessante e 
compensadora, porque vemos resultados no dia-a-dia. Conseguimos chegar ao fim do 
ano e ver que os alunos obtiveram resultados. Acho que é um incentivo para nós e faz-
nos sentir bem‖ [entrevista inicial]. 
Acrescenta o gosto em lidar com as crianças e o manter com elas um bom 
relacionamento igualmente como motivos para a sua satisfação: 
Gosto de ser professora e de lidar com as crianças. Penso que realmente 
atingi, mais ou menos, os objectivo que me proponho. Porque nem sempre 
se consegue, pois as crianças hoje em dia são um bocado complicadas. 
Sempre tenho conseguido, pelo menos a nível de afectividade, de carinho e 
de comunicação. Porque acho que manter um bom relacionamento com os 
alunos também é importante e é meio caminho andado para a aprendizagem. 
[entrevista inicial] 




Por sua vez, as condições de trabalho são indicadas como um aspecto negativo no 
exercício da profissão: 
Não estou satisfeita em relação às poucas condições que nos dão para a 
desempenhar e pela fase má que estamos a passar [estar sem turma 
atribuída]. Condições, isto é, a nível de material. Porque as salas sempre 
estiveram muito pobrezinhas, principalmente as das aldeias e eu como andei 
sempre no meio rural! Muitas das vezes, se havia um computador não 
funcionava e, Internet nem vê-la! Portanto, é muito complicado. 
[entrevista inicial] 
Em particular, no presente ano lectivo, em que frequentou o primeiro ano do 
PFCM, sente-se desmotivada por não ter uma turma a seu cargo: 
As motivações até são poucas. Mas temos que por de lado o lado negativo 
da profissão e pensar nos alunos. Este ano acho que realmente é frustrante 
para nós. É diferente, andar de uma sala para outra. Um bocado numa sala, 
outro bocado noutra. É muito diferente de ter aquilo que queríamos ter, uma 
turma para leccionar. 
[entrevista inicial] 
Em virtude da situação descrita, identifica o único projecto profissional futuro: 
―Agora uma das coisas que gostaria era de pelo menos para o ano ter turma. (…) 
Ambiciono por um trabalho diferente daquele que tenho este ano‖ [entrevista inicial]. 
Perante a questão: ―Tem algum interesse exterior à profissão?‖, de imediato 
responde: ―Não. A família‖ [entrevista inicial]. Ao traduzir esta sua ideia, testemunha o 
papel que a profissão desempenha na sua vida: 
Diria que não é a primeira prioridade, é a segunda. É a segunda! Primeiro a 
família, depois a profissão. A profissão de professora é motivante, porque 
todos os dias são diferentes e, porque podemos ver o crescimento das 
crianças a todos os níveis. 
[entrevista inicial] 
O PFCM 
Acerca das expectativas que a levaram a inscrever-se no PFCM começa por 
destacar a ideia que esta formação irá ser diferente das que frequentou anteriormente, 
apresentando a aprendizagem de novos assuntos e a actualização de conhecimento como 
motivos para a sua inscrição: 




Não podemos por de parte a ideia dos créditos, que é verdade, mas eu acho 
que vou gostar porque não é aquele tipo de acção que vamos dar isto assim, 
assim, assim. (….) Se calhar põe-nos a pensar e penso que é muito 
interessante. Venho para aprender coisas novas. Eu gosto de me manter 
sempre actualizada, porque as coisas estão sempre a mudar e sempre há 
material novo que vai aparecendo. É muito importante, ensinam-nos a 
utilizá-lo. 
[entrevista inicial] 
É notório que Sara estava na posse de alguma informação sobre o modo de 
organização e funcionamento do PFCM: ―Sim, sabia por outras colegas, que até tinham 
feito coisas interessantes, como a maneira de trabalhar certos temas, e isso interessava-
me. Acho que é bom aprender e manter-me actualizada‖ [entrevista inicial]. 
Acrescenta que uma das suas principais expectativas era aprender em colaboração, 
aprender com os colegas do grupo: ―Trazia essa expectativa [aprender 
colaborativamente]. Sinceramente. Também, sempre fui uma professora sozinha, 
embora comunique facilmente com outras colegas. Não tenho problemas em dar o meu 
contributo e pedir, se necessário‖ [entrevista inicial]. 
Ao justificar a inclusão no seu portefólio de uma síntese sobre a primeira sessão 
de formação em grupo, revela também que as suas expectativas estão relacionadas com 
a melhoria da sua prática lectiva: ―Senti vontade de fazer esta reflexão, porque foi o 
primeiro contacto que tive com a formadora e tinha curiosidade em saber quais as 
propostas de trabalho que iriam ser trabalhadas, de modo a construir práticas 
pedagógicas activas, dinâmicas e produtivas [portefólio, síntese da 1.ª SFG]. 
No seu portefólio sintetiza algumas das suas expectativas e alude à sua 
consecução com a participação no PFCM: 
Evidentemente, quando me inscrevi nesta formação, tinha algumas 
expectativas, como sejam:  
- Aprofundar e adquirir outros conhecimentos matemáticos; 
- Aprofundar conhecimentos didácticos e curriculares; 
- Troca de experiências; 
- Melhorar a prática pedagógica. 
Neste momento sinto que se concretizaram. 
[portefólio, conclusão] 
Também no seu portefólio, explicita a forma como encara, desde início, este 
programa: ―Encaro a formação de Matemática como um período de aprendizagem já 




que, de uma forma ou de outra, contribui para o fortalecimento da nossa própria 
experiência de vida‖ [portefólio, introdução]. Simultaneamente, refere a 
responsabilidade que atribui ao professor na procura de formação que lhe permita 
responder às situações que enfrenta na sua prática lectiva: ―Caberá ao professor procurar 
formação, actualizando-se, aprofundar conhecimentos e trocar experiências, para poder 
dar respostas a novas situações que lhe possam surgir‖ [portefólio, introdução]. 
Ao confrontar as expectativas iniciais com a avaliação final que faz do PFCM, 
conclui que as expectativas iniciais foram ultrapassadas: 
Eu tinha muitas expectativas em relação à formação de Matemática, que 
eram: actualizar conhecimentos, trocar experiências e melhorar a prática 
pedagógica. Mas ultrapassou-as, porque além destas que eu falei aqui atrás, 
como foi uma formação muito completa, composta de várias fases que 
eram: a escolha de temas, a planificação, o acompanhamento em sala de 
aula e a reflexão, onde era ponderado o que correu bem e o que correu 
menos bem e como melhorar. Permitiu também melhorar nestes aspectos. 
Não foi só aquela expectativa inicial, foi mais do que isso. 
[entrevista final] 
Indica o facto do PFCM se desenrolar ao longo do ano lectivo como um aspecto 
positivo do modelo de formação em causa: 
Pelo tipo de formação. A gente vai às acções de formação e sempre fica 
qualquer coisa, mas acho que depois passa muito rápido. Enquanto que, por 
exemplo, este tipo de formação como é o ano todo ligada à acção e se vai 
praticando é diferente. 
[entrevista final] 
Atribui importância aos vários tipos de sessões que integram o PFCM e justifica-
a. Às sessões de formação em grupo associa o contributo para a realização das 
planificações: ―Sempre há um que diz um aspecto que achou bem na aula ou se lhe 
correu mal. Pelo menos já fica. Para nós poderá ser mais fácil se formos planificar uma 
aula. Se a ele correu mal é melhor optar por outra estratégia‖ [entrevista intercalar]. o 
Do desenrolar destas sessões, ressalva o tratamento de temas matemáticos e a 
valorização das orientações curriculares para o 1.º ciclo: 
Nas sessões de trabalho e formação, trataram-se e desenvolveram-se temas 
de interesse comum para uma boa planificação de actividades a pôr em 
prática na sala de aula, com as crianças. Fomos alertados para as novas  
 




orientações curriculares que apontam para mudanças a nível das práticas 
lectivas.  
[portefólio, conclusão] 
Acerca das sessões de acompanhamento em sala de aula e especificamente sobre a 
presença da formadora na sala de aula, salienta com humor: ―Para mim foram 
importantes. De qualquer [a formadora] maneira ajudava-me sempre (risos). Os alunos 
até a procuravam a si…‖ [entrevista final]. Mais seriamente, revela a importância da 
presença da formadora na sala de aula pela oportunidade de poder dispor da opinião de 
outra pessoa acerca das tarefas desenvolvidas: ―O estar lá, eu via-o como uma parte 
positiva, ou seja, se eu realmente estivesse a fazer errado tinha alguém que me alertasse: 
podias ter feito assim, era mais fácil… Nas reflexões falávamos nisso‖ [entrevista final]. 
Diz não se ter sentido constrangida pela presença da formadora nas suas aulas: ―Até me 
esqueço de que está lá. Penso que se está lá é para ajudar e não para prejudicar. 
Sobretudo, é importante para a reflexão‖ [entrevista intercalar].  
No segundo ano de formação, recorda, na conclusão do seu portefólio, as fases 
associadas a estas sessões e a importância que lhe atribui. Assim, sobre a fase a que 
chama ―a fase de preparação‖, dedicada à planificação da tarefa a desenvolver em sala 
de aula, realça que esta ―era feita com o apoio e interacção da formadora e dos colegas‖, 
havendo ― a partilha de temas e estratégias a utilizar‖ [portefólio, conclusão, 2.º ano]. A 
segunda fase, que apelida ―a fase da formadora na sala de aula‖, classifica-a como 
―muito importante‖, quer para si quer para os seus alunos, enfatizando o papel da 
formadora: ―A formadora teve sempre uma atitude colaboradora, deixando os alunos 
muito à vontade para lhe colocar qualquer dúvida‖ [portefólio, conclusão, 2.º ano]. Por 
fim, indica ―a fase da reflexão‖, salientado corresponder à ―reflexão com a formadora‖ e 
sobre que aspectos incidia: ―o que tinha corrido bem ou menos bem. Sobre o que se 
tinha conseguido ou sobre o que se poderia ter conseguido, para no futuro melhorar a 
prática pedagógica‖ [portefólio, conclusão, 2.º ano]. 
Sara avalia a sua participação neste programa, revelando o seu envolvimento no 
mesmo, nomeadamente, o ter efectuado os trabalhos propostos com gosto e quando 
sentia vontade, indo, desta forma, ao encontro da sua forma natural de estar e agir no 
seu dia-a-dia: 
Tenho-me dedicado sempre que possível aos trabalhos para a aula ou para 
as sessões. Tenho-me sentido envolvida. Tem-me dado gosto. Quando me 




apetece faço. Depois também sou capaz de estar uns dias sem olhar para a 
Matemática. Mas quando me apetece faço, não ando por obrigação. Acho 
que se as pessoas andarem contrariadas, não se avança, nem nada. Há 
momentos em que me dá vontade de trabalhar.  
[entrevista intercalar] 
Esta professora contribuiu de forma espontânea para o desenrolar do trabalho nas 
sessões de formação, quer trazendo materiais para analisar, quer dando a sua opinião 
sobre alguns temas, quer ainda colocando questões. Por exemplo, na quinta sessão de 
formação, trouxe as produções dos alunos efectuadas na sala de aula como resposta à 
tarefa desenvolvida e estas foram analisadas por todos os elementos do grupo. 
A sua opinião sobre os assuntos abordados foi uma constante ao longo do PFCM. 
Na mesma sessão, a respeito do significado da expressão ―subtracções sucessivas‖, Sara 
expôs a sua opinião referindo que ―nos manuais os registos sucessivos do raciocínio são 
sempre chamados subtracções sucessivas‖ [5.ª SFG]. Na sétima sessão de formação foi 
a sua questão que promoveu a discussão acerca da propriedade comutativa da 
multiplicação, nomeadamente quando Sara ao alertar para a divergência entre o estudo 
da sua funcionalidade e a forma de a recitar: ―Quando se trabalha, dá-se com a ideia de 
um vezes dois, dois vezes dois, mas depois ao mesmo tempo acho que…quando se diz a 
tabuada, eles dizem ao contrário. Nós trabalhamos assim, através de conjuntos, mas 
depois muitas vezes os miúdos ao dizerem a tabuada vão dizê-la assim [ao contrário] ‖ 
[7.ª SFG]. 
Responsabiliza o PFCM pelo desenvolvimento de algumas características 
pessoais: ―Foi um trabalho que me permitiu ser mais participativa, interessada, 
questionadora e mais reflexiva‖ [entrevista final], e argumentaa: ―Eu acho que a acção 
estava feita de maneira a que nós nos interessássemos e fossemos participativos‖ 
[entrevista final]. 
O seu empenho e dedicação à formação foram evidentes. No segundo ano de 
formação, assumiu o papel de dinamizadora, na sua escola, do Dia da Matemática, 
actividade promovida e organizada pelo seu agrupamento em colaboração com o 
PFCM:  
Como formanda na Formação Contínua em Matemática para o 1.º ciclo, a 
frequentar o 2.º ano, e sendo a actividade relacionada com Matemática, foi 
muito importante poder dinamizar esta actividade. Considero que foi uma 
mais-valia para a minha carreira profissional. Permitiu-me aplicar 




conhecimentos e metodologias adquiridos durante a formação, pesquisar 
actividades adequadas a todos os níveis de ensino e, sobretudo, sentir que a 
Matemática pode ser interessante para todos os alunos. 
[portefólio, reflexão do Dia da Matemática, 2.º ano] 
Em relação ao trabalho colaborativo realizado no grupo de formação, Sara 
considera que este se desenvolveu especialmente entre a formadora e os formados (fala 
1), destacando a utilidade do contacto estabelecido com a formadora através de correio 
electrónico (fala 2): 
1. Eu acho que houve mais trabalho colaborativo entre o formando e a 
formadora do que propriamente entre os próprios formandos. [Com os 
formandos] era mais o que se desenvolvia na sessão em conjunto. Fora disso 
não havia muita comunicação. 
[entrevista final] 
2. Nesta secção do portefólio pretendo mostrar que a formação contínua em 
matemática, decorreu de uma forma muito activa porque, para além das 
sessões de acompanhamento em grupo e as sessões de acompanhamento na 
sala de aula, houve também um apoio, constante e muito proveitoso, através 
do recurso às novas tecnologias de informação, de que se destacou o e-mail. 
A figuração deste tipo de comunicação facilitou a comunicação, melhorou o 
trabalho e o resultado da formação, através da constante troca de e-mail (que 
anexo) entre mim e a formadora. 
[portefólio, secção aberta] 
Síntese 
O percurso de Sara enquanto estudante é linear, sem interrupções ou reprovações. 
As experiências positivas que recorda encontram-se ligadas à relação com os colegas e 
com os professores, sendo a Matemática é uma das disciplinas consideradas mais 
marcantes no seu percurso. Ser professora não era a sua primeira opção profissional, 
esta surge associada à proximidade da instituição de formação. 
O seu percurso profissional é essencialmente determinado pela colocação em 
escolas do meio rural, não sendo, desta feita, para si fácil falar em ambiente 
profissional. As experiências formativas estão ligadas aos projectos de escola e, embora 
admita saber o suficiente para ensinar, investe na actualização do conhecimento através 
da frequência de acções de formação. 




Na profissão considera ser uma pessoa responsável, interessada, trabalhadora, 
aberta para com os alunos e com muito para aprender. É a maturidade, a segurança e a 
responsabilidade adquirida com a experiência, que distinguem a professora que é 
actualmente da que era no início da carreira. O conhecimento de como ensinar tem 
origem na formação, já o conhecimento da gestão da sala de aula, dos modos de 
organização dos alunos, de si própria e do contexto advêm da experiência. A aquisição 
de conhecimento através da frequência de acções de é um aspecto fortemente valorizado 
por Sara. 
No exercício da profissão, valoriza a relação professor-aluno e salienta que cabe 
ao professor ajudar o aluno a construir a sua personalidade. Os resultados positivos dos 
alunos conduzem-na a caracterizar a sua profissão como interessante e compensadora, 
ponderando ser uma pessoa satisfeita com esta. A este facto acresce o gosto de lidar 
com as crianças. Alguma insatisfação sentida prende-se, por vezes, com a inexistência 
das condições materiais de trabalho necessárias para desempenhar eficazmente a 
profissão e, particularmente, no ano lectivo de 2006/2007, por não ter uma turma a seu 
cargo, aspecto que é exclusivamente indicado como a sua ambição futura. Na sua vida, 
a família ocupa o primeiro lugar nas suas prioridades, vindo imediatamente a seguir a 
profissão. 
Sara tinha várias expectativas em relação à sua participação no PFCM: aprender 
novos assuntos, actualizar-se, aprender em colaboração, e melhorar a prática 
pedagógica, que diz terem sido superadas. Salienta que é do professor a 
responsabilidade na procura de formação. 
Do modelo de formação deste programa destaca as fases que o integram: a escolha 
de temas, a planificação, o acompanhamento em sala de aula e a reflexão. A ligação à 
acção é o aspecto que diferencia o PFCM das acções frequentadas anteriormente. Às 
sessões de formação associa o contributo para planificação lectiva, o tratamento de 
temas matemáticos e a valorização das orientações curriculares. A importância das 
sessões de acompanhamento prende-se com o dispor da opinião de outra pessoa acerca 
das tarefas desenvolvidas. 
Diz ter desenvolvido o seu trabalho, no âmbito das sessões do PFCM, com gosto e 
quando sentia vontade. Contribuiu para o desenrolar do trabalho nas sessões de 
formação, trazendo materiais produzidos pelos alunos para analisar, dando a sua opinião 
sobre alguns temas em discussão, e colocando questões. Responsabiliza o PFCM por 




algumas características pessoais que diz ter desenvolvido: participativa, interessada, 
questionadora e reflexiva. 
Para Sara, o trabalho colaborativo estabelecido no grupo de formação centrou-se 
essencialmente na formadora, enfatizando a comunicação estabelecida com esta através 
de correio electrónico. 
Contexto de trabalho 
A turma 
No seu portefólio, Sara integra a descrição da turma onde experimentou realizou 
as sessões de acompanhamento, no primeiro ano de participação no PFCM. Uma turma 
de 3.º ano constituída por vinte e três alunos; oito do sexo feminino e quinze do sexo 
masculino, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos de idade. Para Sara, 
―de uma maneira geral, todos eles demonstram vontade em aprender, estando quase 
sempre receptivos às actividades propostas pela professora‖, e ―grande parte dos alunos 
da turma têm feito um percurso escolar em conjunto e não há alunos com retenções‖ 
[portefólio, caracterização da turma]. Quanto ao nível social, informa que ―os alunos 
que constituem esta turma provêm de estratos sociais médios e baixos na sua maioria‖ 
[portefólio, caracterização da turma]. Muito embora não existam alunos com 
necessidades educativas especiais, Sara identifica os alunos com dificuldades de 
aprendizagem: 
Não existem alunos com NEE. Embora haja alunos que demonstram 
algumas dificuldades na aprendizagem. O Jorge é um aluno com muitas 
dificuldades principalmente a Língua Portuguesa e Estudo do Meio, 
necessita de apoio constante  do professor. O Orlando revela dificuldades na 
execução das tarefas sendo muito lento na sua execução, necessita muitas 
vezes do apoio do professor. A Maria também revela algumas dificuldades, 
no entanto com algum esforço da parte dela e do professor, vai conseguindo 
atingir alguns dos objectivos  
[portefólio, caracterização da turma]. 
Identifica também os alunos que se destacam positivamente no que respeita à 
aprendizagem: ―Do restante grupo, há alunos que se destacam como é o caso do Jõao, a 
Berta, a Filipa, o Manuel, o Roberto‖ [portefólio, caracterização da turma].  




Descreve que, na maioria, ―os alunos bastante faladores e competitivos, ao mesmo 
tempo são participativos e interessados, revelando de uma maneira geral autonomia na 
realização das tarefas‖, bem como ―há alunos que aceitam as regras que lhes são 
impostas na sala de aula com facilidade e outros que não o fazem tão facilmente, 
chegando a interromper o bom funcionamento das aulas com frequência, o que 
demonstra muita insegurança‖ [portefólio, caracterização da turma]. 
Sara recorda, mais uma vez, que este foi um ano especial pelo facto de não ter, 
como habitualmente, uma turma a seu cargo, o que faz com que não tenha um 
conhecimento aprofundado do contexto de trabalho, no entanto reconhece ter uma ideia 
sobre os alunos: 
Embora tivesse contacto com os miúdos era um contacto diferente. (…) Mas 
sem querer a gente vai conhecendo os miúdos. Passei bastante tempo com a 
turma. Parecendo que não, nós ficamos logo com uma ideia: se tem 
capacidades para, se consegue acompanhar, se melhorou… Conhecia o meio 
social mais ou menos, pois estive inicialmente com a turma. 
[entrevista final] 
Na primeira reflexão pós-observação classifica a turma como ―média‖ e, a meu 
pedido, caracteriza os alunos quanto à aprendizagem e quanto ao comportamento: 
Investigadora: Em termos de aprendizagens matemáticas consegue 
caracterizá-los? 
Sara: Há alguns alunos que são jeitosinhos, tem outros que são muito 
fraquitos. Por acaso até pensei que aquela miúda, a Hortência, que estava ao 
lado do Zeca, fizesse melhor, mas, por acaso, custou-lhe muito muito a 
começar. 
Investigadora: E em relação ao modo de estar na sala de aula, ao 
comportamento? 
Sara: Hoje até se portaram mais ou menos. Há pior, hoje foi bom. Para o 
número de alunos, eu acho que não se portaram muito mal. 
Investigadora: Eles no início disseram todos que gostavam de Matemática! 
Sara: Foi por simpatia. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Tarefas experimentadas 
No primeiro ano de formação, ano lectivo de 2006/2007, Sara incluiu no seu 
portefólio a planificação de três das quatro tarefas experimentadas nas sessões de 




acompanhamento e reflectiu sobre elas, sendo por este motivo alvo de apresentação e 
análise neste trabalho.  
A primeira tarefa – Resolução de problemas – foi realizada no dia 7 de Dezembro 
de 2006, véspera das férias de Natal dos alunos. Na planificação, Sara seguiu os pontos 
decididos em grupo, e no item Apresentação sucinta da tarefa, pode ler-se ―Exploração 
de um problema‖, e o registo do enunciado de um problema por ela seleccionado: ―O 
Francisco tem uma criação de galinhas e coelhos. Ao todo tem 16 cabeças e 48 patas. 
Quantas galinhas tem o Francisco e quantos coelhos?‖ [portefólio, 1.ª planificação]. 
Nesta planificação, no ponto Ideias e Procedimentos a desenvolver, apresenta os 
objectivos que pretendia atingir com esta tarefa, não se cingindo aqueles que tinham 
sido discutidos em grupo. O desenvolver a comunicação e o raciocínio eram comuns à 
planificação discutida em grupo, os restantes foram incluídos por sua própria decisão: 
– Desenvolver a comunicação oral e escrita; 
– Desenvolver o raciocínio; 
– Despertar e incentivar a curiosidade através de desafios; 
– Levar o aluno a matematizar a resolução do problema. 
[portefólio, 1.ª planificação] 
Quando apresenta os objectivos da tarefa torna novamente claro que esta incidia 
na resolução de problemas e esclarece que a principal intenção era que os alunos 
desenvolvessem estratégias diversificadas, apontando a utilização de esquemas, em 
detrimento da aplicação directa das quatro operações elementares. A comunicação das 
estratégias utilizadas fazia também parte dos seus objectivos: 
Com esta aula pretendia fomentar nos alunos a capacidade de desenvolver 
estratégias diversificadas para a resolução de um problema, de formular 
hipóteses e conclusões lógicas. Pretendia ainda desenvolver a capacidade de 
comunicação e interacção, permitindo que cada criança explicasse as 
estratégias usadas na resolução de um problema apresentado e levar as 
crianças a abstraírem-se das operações e a utilizarem mais a 
esquematização. 
[portefólio, objectivos da 1.ª tarefa] 
A segunda tarefa centrou-se na realização de um jogo – O jogo do número 
sorteado – foi realizada no dia 8 de Fevereiro de 2007. Sara apresentou no seu portefólio 
a planificação por ela elaborada e apresentada no grupo de formação para discussão. Na 
planificação desta tarefa, no item Apresentação sucinta da tarefa, indica: ―Jogo do 




número sorteado: Utilizando 4 números dos que te foram dados e os sinais +, -, e x, faz 
as operações de modo a obteres o resultado igual ao número sorteado‖ [portefólio, 2.ª 
planificação]. No tópico intitulado Ideias/procedimentos a desenvolver, indica os 
objectivos por ela delineados e discutidos em grupo: 
– Utilizar as operações: adição, subtracção e multiplicação; 
– Desenvolver o cálculo mental; 
– Desenvolver a memória, a capacidade de concentração e o raciocínio; 
– Desenvolver a capacidade de aceitação de regras; 
– Desenvolver o espírito de equipa e o gosto pelo desafio; 
– Levar o aluno a interiorizar que devem fazer uma operação de cada vez. 
[portefólio, 2.ª planificação] 
Na descrição da segunda tarefa, quando apresenta os objectivos, esclarece as 
intenções da realização deste jogo, destacando a natureza lúdica desta e o 
desenvolvimento do trabalho em equipa: 
Através do jogo pretendia que os alunos aliassem o raciocínio, a estratégia, 
o desafio e a competição de uma forma lúdica, isto é ―aprender brincando‖. 
Pretendia favorecer o trabalho cooperativo, contribuindo de uma forma 
articulada para o desenvolvimento de capacidades matemáticas e para o 
desenvolvimento pessoal e social. Simultaneamente, pretendia desenvolver 
o espírito de equipa e a capacidade de aceitação de regras. 
O jogo tinha como principal objectivo que os alunos utilizassem os cartões 
fornecidos e escolhessem 4 números inteiros de 0 a 9, com os quais teriam 
que fazer as operações: adição, subtracção e multiplicação para chegar ao 
número sorteado. 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 
Na planificação referente à terceira tarefa – Actividades geométricas com o 
tangram – no dia 19 de Abril de 2007, Sara segue a planificação delineada no grupo de 
formação. Na apresentação da tarefa, pode ler-se: ―Realização de actividades 
geométricas com o tangram: Construção e identificação de figuras‖ [portefólio, 3.ª 
planificação]. 
Também no item Ideias/procedimentos a desenvolver, especifica os objectivos 
que pretende desenvolver com esta tarefa, registando todos os que foram delineados em 
grupo: 
– Identificar as peças do tangram; 
– Fazer construções livres com o tangram;  
– Construir quadrados utilizando número diferente de peças; 




– Descobrir como se constrói determinada figura; 
– Caracterizar as figuras construídas (número de lados, comprimento dos 
lados, amplitude dos ângulos);  
– Discutir e comunicar ideias;  
– Utilizar linguagem adequada;  
– Resolver problemas. 
[portefólio, 3.ª planificação] 
Para orientação desta tarefa, Sara adaptou a ficha de trabalho discutida na sessão de 
formação (ver Anexo 18). Esta ficou constituída por seis partes. A primeira apresentava 
questões relacionadas com as figuras geométricas que constituem o tangram (número e 
forma); a segunda era dedicada à construção de algumas figuras (quadrado, rectângulo e 
triângulo rectângulo) utilizando todas as peças do tangram; a terceira à construção de 
quadrados com diferente número de peças, a quarta à descoberta da forma de construção 
de duas figuras sombreadas (dois chineses) que se distinguiam unicamente por um ter 
pé e outro não, embora em ambas fossem utilizadas as mesmas peças; a quinta à 
descoberta de uma das peças do tangram dadas as suas características e, a última, à 
escrita de um texto sobre uma das peças, de forma a ser identificada. 
Síntese 
Sara desenvolveu as tarefas planificadas no âmbito do PFCM, numa turma de 3.º 
ano constituída por vinte e três alunos, alguns com dificuldades de aprendizagem. A 
vontade de aprender e o estar receptivos às tarefas propostas são características 
apontadas por Sara para caracterizar os alunos. Acrescenta o serem bastante faladores e 
competitivos, mas também participativos, autónomos, sendo que uns aceitam com 
facilidade as regras de sala de aula impostas e outros não. 
Experimentou quatro tarefas em sala de aula, três das quais fazem parte do seu 
portefólio: a primeira diz respeito à resolução de um problema, realizada com o intuito 
que os alunos desenvolvessem estratégias de resolução diversificadas; a segunda é 
relativa à realização de um jogo – Jogo do número sorteado – com o objectivo de, 
utilizando quatro números e as operações subtracção, adição, e multiplicação, obterem o 
resultado igual ao número sorteado; e a terceira está relacionada com a construção e 
identificação de figuras geométricas, com recurso ao tangram. 




Conhecimento didáctico do professor e prática lectiva 
Conhecimento sobre a Matemática 
Natureza da Matemática. No final da formação, Sara diz ter agora uma visão da 
Matemática mais ligada ao dia-a-dia, reconhecendo, o que chama, o carácter prático da 
mesma: ―Actualmente vejo a Matemática como uma área que está mais relacionada com 
o dia-a-dia, faz com que os alunos desenvolvam uma Matemática com um carácter mais 
prático, que sejam eles a fazer matemática‖ [entrevista final]. Nesta perspectiva, salienta 
que o PFCM a alertou para ―que a aprendizagem da Matemática seja mais no sentido de 
promover a auto-confiança e o gosto pela actividade matemática (…) uma 
aprendizagem baseada na compreensão e no desenvolvimento do raciocínio‖ [Sara, 
entrevista final]. Concretiza esta ideia associando-a à importância da descoberta de 
estratégias de resolução problemas efectuada pelos alunos: 
Está mais virada para a descoberta, isto é, fazer com que sejam os próprios 
alunos a procurar estratégias para a resolução dos problemas. Até os 
próprios manuais escolares estão mais virados para problemas do dia-a-dia. 
Tenho a visão de uma matemática mais prática, mais virada para a 
descoberta, serem os próprios miúdos a descobrir. 
[entrevista final] 
No PFCM, a experimentação de uma tarefa dedicada à resolução de problemas é 
considerada uma ―experiência positiva‖, sobretudo, pela importância dos alunos 
diversificarem as estratégias de resolução: ―Espevita-os um bocado, incentiva-os a 
procurar outras maneiras de resolver os problemas‖ [1.ª reflexão pós-observação].  
O prazer intelectual que a descoberta matemática pode trazer ultrapassou os seus 
alunos, pois também Sara na realização dos problemas propostos nas sessões de 
formação manifestou grande envolvimento. Por exemplo, quer individualmente (fala 1), 
quer em grupo (fala 2), tentou sempre arranjar as suas próprias estratégias de resolução: 
1. O Pedro [colega do grupo] fez um esquema no quadro (recta numérica) e 
a Sara, de seguida, confirma, utilizando um esquema semelhante ao 
utilizado no primeiro problema (…) Sugiro à Sara divulgar a sua forma de 
resolução e ela prontamente vai ao quadro mostrar uma tabela onde se vê a 
movimentação de aranha. 
[notas de campo, 3.ª SFG] 




2. Nós começámos com uma tabela, fizemos tipo uma tabela onde pusemos 
os nomes de cada uma de um lado e depois em cima também, só que no 
início baralhámo-nos todas, mas depois chegámos à conclusão que só eram 
dez, fizemos logo quem joga e eliminámos os outros. 
[6.ª SFG] 
Na quarta sessão de formação, aquando do estudo da operação divisão, perante 
um problema proposto, Sara apresentou o seu processo de resolução: ―Cinquenta e dois 
mais cinquenta e dois e deu cento e quatro e precisava de dois autocarros. Se dois 
autocarros levarem cento e quatro alunos, outros dois levavam cento e quatro, somei… 
e assim…‖ [4.ª SAS]. 
Embora considere que os manuais estão, actualmente, mais adequados a esta 
―nova‖ visão sobre a Matemática, reconhece que o ensino da Matemática não se deve 
basear apenas neles: ―Este modelo de formação fez-me olhar a Matemática de uma 
maneira diferente, (…) não nos basearmos apenas nos manuais escolares‖ [entrevista 
final]. E salienta: ―Hoje dou mais valor à natureza das tarefas a propor‖ [entrevista 
final]. Ao mesmo tempo, adianta que a resolução de problemas na aula de Matemática 
funciona como uma forma de preparação dos alunos para as provas de aferição: ―Gostei 
da experiência e acho que é interessante. Penso que eles precisam mais de fazer deste 
tipo de problemas. Até mesmo as provas de aferição são um pouco baseadas neste tipo 
de problemas.‖ [Sara, 1.ª reflexão pós-observação]. 
Vê os materiais manipuláveis como um recurso para se trabalhar a Matemática 
por descoberta. Indica as principais aprendizagens que lhe trouxe a tarefa em que 
trabalhou com o tangram, começando por assinalar que ―é bom que os miúdos 
trabalhem com o material‖, contudo aponta alguns aspectos a ter em conta, como sejam, 
a gestão do tempo: ―É preciso ter em conta o tempo, porque geralmente as aulas com 
material são mais morosas‖, e a consideração dos alunos, numa fase inicial de contacto 
com este material, explorarem-no livremente: ―Se calhar dar uma aula ou começar com 
uma parte que seja de eles manusearem, exploração livre e depois ir avançando‖ [3.ª 
reflexão pós-observação].  
Ao encontro a esta ideia, na experimentação da tarefa em sala de aula, tentou 
responder às solicitações dos alunos dando-lhes algumas pistas, mas, sobretudo, 
lembrando-lhes que tinham que ser eles a tentar construir as figuras: ―Eu preferia que 
fossem eles a concretizar. Ser eu a ajudar assim também não tinha muita lógica. Deixei 




que eles trabalhassem e que eles próprios fossem descobrindo‖ [3.ª reflexão pós-
observação]. No seu portefólio reforça esta ideia: 
Na resolução da segunda actividade [da ficha de trabalho] fui muito 
solicitada pelos alunos com o intuito de os ajudar a construir as figuras e a 
desenhá-las. Tentei responder às solicitações dando-lhes alguma ajuda, mas 
lembrando-lhes que tinham que ser eles a tentar construir as figuras. Senti 
alguma dificuldade em dar resposta a todos os alunos, por um lado porque 
são muitos alunos e por outro lado, porque era uma actividade individual de 
descoberta. Nesta altura foi muito importante a ajuda da formadora Cristina.  
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
O incentivo à descoberta e à experimentação esteve sempre presente na sua 
actuação: ― ―Vamos descobrir aqui, vais ver que fazes coisas giras com o tangram‖; 
―Têm que tentar‖; ―Pois, têm que experimentar, se não assim…‖; ―Vês como já há 
meninos que já fizeram. Já vi vários‖; ―Tens que tentar‖; ―Quero que faças tu primeiro‖; 
―Quero ver quem é capaz de fazer um triângulo rectângulo‖; ―Já experimentaste?‖; ―Já 
tentaste fazer? Então vamos lá ver. Vamos lá tentar fazer primeiro‖; ―Também quero 
que tu me mostres para ver o que é que já tentaste fazer‖ [3.ª SAS].  
Aprendizagens efectuadas. No discurso de Sara é visível que considera que o 
PFCM lhe serviu para aprofundar e actualizar conhecimentos, pois, de uma forma geral, 
já tinha ouvido falar anteriormente dos assuntos abordados: 
Havia muita coisa que nós já ouvimos, mas passou. A acção de formação 
serviu para aprofundar e actualizar conhecimentos matemáticos. Até já 
demos isso, eu fiz Matemática de 12.º ano e dei! Mas já foi há muitos anos e 
estava esquecido. Nunca mais peguei num livro de Matemática. 
[entrevista final] 
Um ano após o final do PFCM, recorda que este lhe permitiu que ―aprofundasse 
os conhecimentos de Matemática‖, salientando, contudo, que ―uns [tópicos] seria 
relembrar e outros novidade‖ [entrevista após 1 ano].  
De facto, Sara, desde o início da formação, mostrou interesse em aprender 
assuntos matemáticos novos. Na síntese da primeira sessão de formação, que incluiu no 
seu portefólio, indica ter aprendido um novo método de multiplicar – a gelosia – tópico 
que foi, no momento, apresentado apenas como uma curiosidade: 
A formadora apresentou-nos o método de Gelosia, que era desconhecido de 
todos nós e ensinou-nos a usá-lo. Este método consiste em fazer a 




multiplicação sem ser através do algoritmo tradicional. Como era um 
método desconhecido fizemos vários exercícios com muito entusiasmo. 










[portefólio, síntese da 1.ª SFG] 
Na conclusão do seu portefólio, assinala o valor da formação contínua não só para 
a actualização de conhecimentos, mas também para a aquisição de outros que não 
fizeram parte da formação inicial: 
A minha participação no Programa de Formação Continua em Matemática 
para Professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico teve um papel significativo e 
muito positivo, contribuiu para me tornar matematicamente mais 
competente. Tenho consciência da desadequação entre a formação por que 
passei e as competências que me são exigidas actualmente. Hoje, como 
sempre, o professor deve estar em consonância com a sua formação 
contínua pois, além de manter o professor actualizado com os últimos 
desenvolvimentos na Matemática e na didáctica, deve fornecer outros 
elementos que não entraram na sua formação inicial. 
[portefólio, conclusão] 
Também no seu portefólio é possível ler as aprendizagens efectuadas acerca do 
sistema de numeração egípcio: 
Falámos sobre sistemas de numeração. A formadora forneceu-nos uma folha 
com o sistema de numeração egípcio (o qual não conhecia), onde constavam 
símbolos egípcios e o número correspondente na numeração árabe. 
Tentámos ler vários números egípcios, atribuindo um valor aos símbolos. 
Verificámos que o sistema de numeração egípcio também é um sistema de 
numeração de base 10 e que os números se podem escrever da direita para a 
esquerda e vice-versa, dependendo do símbolo com que se inicia a 
representação do número. Vimos também que é um sistema puramente 
aditivo porque basta adicionar o valor dos símbolos para obtermos o 
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número. Ficámos a saber que o maior número que os egípcios podiam 
escrever era o 9999999. Deu-nos uma folha com exercícios que fizemos 
com entusiasmo. Trabalhámos o sistema de numeração de base 2 e de base 3 
com peças multibásicas. Gostei muito desta sessão e, por isso, senti vontade 
de transmitir para o papel o que fizemos e o que aprendi. 
[portefólio, síntese da 2.ª SFG] 
Um ano após o término do PFCM, recorda ter desenvolvido um projecto no tema 
Recolha, organização e análise de dados e os conceitos envolvidos neste (fala 1) e 
especifica ter aprendido a construir um diagrama circular sem precisar de utilizar o 
compasso (fala 2): 
1. Aprendi que em Matemática também se podem desenvolver projectos tão 
interessantes como nas outras áreas, como foi no caso da Estatística, em que 
envolvia várias disciplinas. Associar a imagem dos alunos, à cor do cabelo; 
utilizar a máquina de calcular. Dentro desse projecto foi envolvido isso 
tudo: os números decimais, os ângulos e depois a Língua Portuguesa, 
porque no final foi a elaboração de uma composição. Acho que está tudo 
associado. Gostei, achei interessante. E acho que os miúdos andaram 
entusiasmados.  
[entrevista após 1 ano] 
2. Eu achei muito interessante o diagrama circular sem ser através do 
compasso, no trabalho da Estatística. Porque eu nunca tinha feito nenhum 
diagrama circular sem ser com o compasso e acho que os miúdos gostaram 
muito 
[entrevista após 1 ano] 
Salienta que no PFCM, os temas e tópicos matemáticos trabalhados faziam parte 
do Programa oficial dos 3.º e 4.º anos de escolaridade, que eram, na maioria, os anos 
correspondentes às turmas dos professores do grupo de formação, mostrando 
concordância com esta opção: 
Focámos bastantes, várias temáticas: Números e operações, Geometria, 
Grandezas,… Acho que trabalhámos bastantes temas do programa, 
permitiu-nos focar mais ou menos os temas que fazem parte do programa. 
Se calhar não trabalhámos tantos porque também o nosso grupo não havia 
turmas de 1.º e 2.º anos e houve certos temas que foram mais trabalhados 
para os 3.º e 4.º anos. Se houvesse turmas dos 1.º e 2.º anos já teríamos que 
trabalhar outros temas como a cor, o tamanho, mas como não havia, não 
havia necessidade de trabalhar esses temas (…) para nós tem lógica como 
estamos a fazer. Haver articulação com o programa. Para trabalhar com os 
miúdos, para nós é melhor assim – trabalhar os temas que estão no 




programa. Já falámos na área, nas figuras geométricas, já falámos nos 
números decimais… 
[entrevista final] 
Em consonância com as aprendizagens efectuadas, Sara chama a atenção para o 
facto de no PFCM se atender às necessidades dos formandos, salientando que os temas 
e tópicos tratados foram muitas vezes escolhidos pelos formandos: ―O sermos nós a 
escolhermos muitas vezes o tema a trabalhar. A Cristina sempre esteve disponível para 
que se houvesse uma colega que ia dar essa matéria, se fosse necessário trabalhávamos 
nessa sessão esse tema, para ajudar a colega‖ [entrevista após 1 ano]. 
Consequentemente, refere a vantagem de, no PFCM, poder reconhecer as suas 
necessidades: ―O reconhecer já não me recordo disto, já não sei aquilo, como é que se 
faz?‖ [entrevista após 1 ano].  
Além disso, particulariza a utilidade das tarefas realizadas no PFCM para a 
aquisição de conhecimento (fala 1) e especifica a aprendizagens efectuadas na tarefa 
que descreve (fala 2): 
1. Começamos o assunto matemático da sessão com um problema que 
consistia em comentar o processo de cálculo da área de uma figura não 
poligonal. Foi uma actividade em que todos estivemos envolvidos, 
discutindo e hesitando. Precisámos de um fio para confirmar o 
procedimento. Assim, esta actividade serviu para discutirmos a distinção 
entre área e perímetro e a existência de figuras com a mesma área e 
perímetros diferentes. Na última parte da aula foi abordado e trabalhado o 
conceito de área utilizando o tangram.  
[portefólio, síntese da 9.ª SFG] 
2. É de salientar que as figuras que construímos podem ter diferentes 
formas, mas se forem construídas pelas mesmas peças, são equivalentes e 
como tal tem em comum esta propriedade – a área. 
[portefólio, síntese da 9.ª SFG] 
Na experimentação das tarefas, Sara tentou aplicar conhecimentos adquiridos ou 
relembrados no PFCM. Por exemplo, na terceira sessão de acompanhamento, vários 
alunos manifestaram dificuldade em saber o que era um triângulo rectângulo, pelo que 
Sara tentou dar alguma informação e levar o aluno a descobrir algumas das suas 
características: 




Aluno: Um triângulo rectângulo?! 
Sara: Como é um triângulo rectângulo. Para já sabes o que é um triângulo, 
tem que ter três lados. E rectângulo? Para ser rectângulo tem que ter o quê? 
Um ângulo? 
Aluno: Recto. 
Sara: Um ângulo recto. 
[3.ª SAS] 
É também visível que, quando Sara enuncia as aprendizagens realizadas, associa 
sempre o tema ou tópico matemático abordado com o material manipulável utilizado no 
seu estudo: 
Esta acção serviu para aprofundar e actualizar conhecimentos matemáticos, 
tais como: o estudo da grandeza área utilizando o tangram, classificação de 
triângulos e quadriláteros utilizando o geoplano, construção de hexaminós, 
utilizando as peças do Polydron e o confronto entre as características do 
sistema de numeração egípcio, foi novidade. A grandeza área nós dávamos, 
mas não utilizando o tangram. 
[entrevista final] 
Pois, a Formação Contínua em Matemática, no meu entender, promoveu o 
aprofundamento de alguns conhecimentos matemáticos, como, por exemplo: 
 O Sistema de Numeração Indo-árabe e o Sistema de Numeração 
Egípcio com recurso a materiais manipuláveis; 
 Estudo da grandeza área utilizando o tangram; 
 Classificação de triângulos e de quadriláteros utilizando o geoplano; 
 Construção de hexaminós, utilizando as peças do Polydron. 
[portefólio, conclusão] 
Este aspecto é evidenciado sempre que relembra tópicos estudados, por exemplo, 
o algoritmo da divisão: ―Foi interessante, com as peças multibásicas‖ [entrevista final]. 
E em articulação com esta ideia, surge a importância da utilização de materiais 
manipuláveis no estudo de tópicos matemáticos: ―Aprendi que posso utilizar material 
conhecido, como o tangram e o geoplano, para ensinar noções às quais nunca os 
associei. Aprendi a multiplicar através do método da gelosia. Trabalhei com o Polydron, 
que não conhecia, para construir hexaminós‖ [entrevista final]. Sara manifesta sentir-se 
muito mais valorizada pela descoberta das potencialidades dos materiais manipuláveis: 
Em tantas coisas! Por exemplo, nível do material que há. Não explorava 
como devia explorar e acho que isso é bom para mim. Alertou-me para a 




utilização de materiais. Não lhe dava o valor que ele tinha. Os miúdos 
tinham no livro [o tangram], faziam mais as figurinhas básicas. Não lhe 
dávamos a utilidade que ele tinha. Não estávamos esclarecidas. O tangram 
era muito giro, com as peças faziam-se bonequinhos, faziam-se coisinhas, 
mas acho que fora disso não estávamos informadas. [Utilizávamos] o 
geoplano para fazer o quadrado, o rectângulo, o triângulo. Lá está para fazer 
as figuras básicas. Se calhar não explorávamos a parte que devíamos 
explorar. 
[entrevista intercalar] 
E reforça o contributo do PFCM para o conhecimento das potencialidades destes 
recursos: ―Optei por colocar esta sessão no portefólio, porque, apesar de conhecer e 
utilizar o tangram, não estava suficientemente informada do seu valor pedagógico, no 
domínio da Matemática‖ [portefólio, justificação da inclusão da 9.ª SFG]. Informa, que 
embora já tivesse trabalhado antes com o tangram, ―porque geralmente os manuais até 
trazem o tangram no final para se recortar e destacar as peças‖, tinha sido ―se calhar não 
tanto como deveria ser‖ [3.ª reflexão pós-observação]. Por conseguinte, exemplifica 
tarefas que propunha aos alunos com o recurso a este material: ―Era, sei lá, construções 
básicas, muito pequeninas, fáceis de construir‖ [3.ª reflexão pós-observação]. 
No final do primeiro ano, enfatiza grandemente a utilização de materiais 
manipuláveis, reforçando o contributo da participação no PFCM para o conhecimento 
das potencialidades que lhe estão associadas: 
Tomámos conhecimento de novos materiais e como trabalhar com os que já 
eram conhecidos, mas que eram subaproveitados como o tangram e o 
geoplano que tínhamos na sala e não lhe dávamos a utilidade que lhe 
poderíamos dar. Nesse aspecto foi bom, porque, pelo menos, podemos ver 
que podemos dar certos temas através desse material. 
[entrevista final] 
Síntese 
Sara experimentou tarefas que, embora considerasse que faziam parte da sua 
prática lectiva, a alertaram para a descoberta de novas potencialidades que lhe estão 
associadas. Diz ter adquirido uma visão da Matemática ligada ao dia-a-dia, ao seu 
carácter prático, e ao serem os alunos a fazerem-na. Especificamente, indica valorizar 
que sejam os próprios alunos a descobrir estratégias para a resolução dos problemas, e a  
experimentação e descoberta associada à utilização de materiais manipuláveis.  




Adianta que o PFCM lhe proporcionou o aprofundamento e actualização de 
conhecimento, mas também a aquisição de conhecimento que não foi atendido no seu 
curso de formação inicial. Nos temas Números e operações e Recolha, organização e 
análise de dados, recorda, respectivamente, as características do sistema egípcio e a 
construção de um gráfico circular sem necessidade de recorrer ao compasso. 
Em articulação com as aprendizagens realizadas, salienta a importância do PFCM 
atender às necessidades dos formandos e a utilidade das tarefas realizadas para a 
aquisição de conhecimento. 
Quando enuncia os temas ou tópicos matemáticos trabalhados no PFCM associa-
os, de imediato, aos materiais manipuláveis utilizados na sua abordagem: a grandeza 
área, utilizando o tangram; classificação de triângulos e quadriláteros utilizando o 
geoplano; e construção de hexaminós, utilizando as peças do Polydron. Em articulação 
com este aspecto, reconhece ter conhecido novas potencialidades dos materiais 
manipuláveis. 
Conhecimento sobre o processo de instrução: Preparação lectiva 
Significado atribuído à planificação. Sara refere que ao longo do seu percurso 
profissional elaborou diferentes tipos de planificação: ―Nós fazíamos uma planificação 
anual e mensal. Eu sempre fiz também uma planificação diária. O sumário é muito mais 
resumido do que aquela planificação que fazia, a diária‖ [entrevista inicial]. Na 
realização das planificações, assinala o recurso ao Programa oficial e ao manual 
escolar, pois: ―Fazíamos as planificações e dentro destas nós tínhamos que ver quais 
eram os temas que tínhamos que trabalhar e durante quanto tempo‖ [entrevista inicial]. 
Neste âmbito, acentua a importância do professor conhecer aprofundadamente o 
Programa Oficial: 
É importante para saber se os conteúdos estão relacionados com o ano que 
estamos a trabalhar. Temos que conhecer muito bem quais são os conteúdos 
a dar no 1.º, no 2.º, no 3.º e no 4.º anos. Muitas das vezes há conteúdos que 
se trabalham em conjunto, depende da área, se for Estudo do Meio ou se for 
Língua portuguesa. Nos 3.º e 4.º anos há muita coisa que se pode trabalhar 
em conjunto. No 1.º ano é mais complicado. 
[entrevista inicial] 




Informa recorrer frequentemente ao manual para verificar os tópicos a abordar e 
para escolher as tarefas a propor aos alunos: 
Também recorro ao manual para saber mais ou menos aquilo que vou dar e 
para procurar tarefas, aí depois também tentamos ver se pudemos conjugar 
outras tarefas que recordamos ou mesmo pesquisar, para saber coisa 
relacionadas com o tema e poder dar aos alunos. Porque nós na sala de aula 
não temos computador para eles irem investigar.  
[entrevista inicial] 
A elaboração das planificações nem sempre aconteceu do mesmo modo no seu 
percurso profissional. Sara distingue o tempo em que trabalhou no meio rural e o 
presente ano lectivo (de 2006/2007), em que nas reuniões de Coordenação Pedagógica 
realiza, com os colegas do mesmo agrupamento, a planificação por anos de 
escolaridade: 
Quase sempre trabalhei sozinha! Até porque acho que este ano há uma coisa 
nova e, se calhar, é boa, estamos a fazer a planificação em conjunto e por 
anos de escolaridade. Enquanto que antigamente, não. As pessoas faziam a 
planificação anual e mensal em conjunto e depois cada uma fazia a sua, e 
apresentava-se só na sala de aula. Em conjunto geralmente era feita a 
planificação anual e mensal, nos conselhos de docentes. A partir daí cada 
um fazia ou a planificação diária ou tipo sumários, aquilo que íamos dar. Eu 
tinha um caderno onde ia pondo a data e tópicos. A anual e mensal 
antigamente até se afixava na parede. 
[entrevista inicial] 
Sobre a preparação dos materiais necessários à concretização das tarefas, diz: ―Os 
materiais vão-se preparando de acordo com o tema e com os alunos que se têm também, 
e com a turma. Mas, se calhar, não utilizo muito materiais‖ [entrevista inicial]. Reforça 
ter consciência que não utiliza muito materiais na sala de aula, relacionando esta ideia 
com a necessidade de cumprir o Programa oficial: ―Tenho a consciência que não utilizo 
muito. Eu penso que nós somos um pouco limitados a nível de tempo, porque estamos 
sempre com aquela preocupação de dar o programa e, depois atrasamo-nos um dia, que 
pode vir a fazer falta‖ [entrevista inicial]. 
Afirma não despender muito tempo em casa a planificar, pois, por um lado, a 
família também precisa de apoio (fala 1) e, por outro lado, quando colocada no meio 
rural, o tempo gasto nas viagens não deixava muito tempo para outras actividades (fala 
2): 




1. Não [despendo muito tempo a planificar]. Também porque já passamos 
tanto tempo na escola a trabalhar outras áreas que depois não sobra muito 
tempo e nós somos seres humanos e temos família. É claro que temos 
aquele tempo para a fazer e mesmo em casa a fazemos, isto quando não 
houve tempo na escola.  
[entrevista inicial] 
2. Porque como estávamos em meios rurais era meia hora ou quarenta e 
cinco minutos para lá, depois estávamos a trabalhar e depois era mais meia 
hora ou quarenta e cinco minutos para cá. Portanto a gente chegava a casa 
muitas vezes cansada. Também nos meios rurais havia anos que tínhamos 
1.º, 2.º, 3.º e 4.º anos e, por vezes, eram um ou dois alunos de cada ano, o 
que era complicado. 
[entrevista inicial] 
Manifesta dar importância à planificação lectiva, considerando que, embora com 
algumas diferenças em relação ao que é feito no PFCM, sempre efectuou planificações: 
―É útil fazer planificações. Nós também as fazíamos sempre. Não tão aprofundadas, 
aula a aula‖ [entrevista intercalar]. No seguimento desta ideia, evidencia a importância 
que atribui à elaboração de planificações durante o PFCM, realçando, o facto de se fazer 
mais do que uma planificação, para ir ao encontro do ano de escolaridade das turmas 
dos professores do grupo de formação: 
Há turmas muito diferentes e acho que devemos ter isso em conta a nível de 
planificação. Planificar mais em função da turma. Fazer como desta vez dois 
tipos de planificação. (…) Em vez de fazermos só uma planificação para 
todos, fazer dois tipos: um mais avançado ou mais para o 4.º ano e outro 
mais para o 3.º ano. Como as turmas são um bocado diferentes! Mas 
também cada professor adapta à sua turma. 
[entrevista intercalar] 
Esta importância é também visível nas suas acções. Todas as planificações 
efectuadas por Sara foram discutidas, na sua totalidade ou em parte, nas sessões de 
formação, tendo manifestado sempre à-vontade em expô-las. Por exemplo, em relação à 
planificação da segunda tarefa, muito embora nas sessões de formação se tivessem 
explorado alguns jogos para o tratamento de conceitos matemáticos, o jogo que esta 
professora se propôs experimentar foi por si adaptado, recorrendo a algumas regras de 
um jogo existente – Jogo do 24.  




Na sétima sessão de formação, no ponto dedicado à planificação das próximas 
tarefas de sala de aula, Sara descreveu para o grupo de formação o jogo que ia 
experimentar na próxima sessão de acompanhamento – Jogo do número sorteado: 
Eu lembrei-me deste jogo, ou seja, a ideia partiu do jogo do 24 e lembrei-me 
que os miúdos tinham que fazer várias operações utilizando os números para 
chegar ao 24, mas depois acho que estava a ser complicado de mais. Então é 
assim, os miúdos através das operações de mais e de menos e da 
multiplicação, …da adição, da subtracção e da multiplicação e utilizando 
quatro números diferentes, utilizando aqueles números [que eu registei no 
quadro como exemplo] e fazendo as três operações vão chegar ao número 
que foi sorteado. Eu não quis dizer o 24 se não seria só essa hipótese.  
[7.ª SFG] 
Sara nunca se coibiu de apresentar as suas dúvidas em relação às tarefas a 
planificar, quer aos elementos do grupo, quer a mim. Respeitante ao Jogo do número 
sorteado, Sara expôs as dúvidas que lhe surgiram na operacionalização deste: 
Sara: Eu posso dizer: escolham 4 números sem dizer quais são? 
Investigadora: Claro, a ideia é essa. 
(…) 
Sara: Acha que devo ir até que número, nos sorteados? 
Investigadora: Pode ir até ao que você quiser, atendendo aos números 
fornecidos. 
Sara: Como eles sabem a tabuada do oito e do nove! Imagine, por exemplo, 
o quarenta e seis? 
Investigadora: Pode. 
Investigadora: O que vos parece o jogo da Sara? 
Sara: Será difícil? 
Formando: Bom, interessante... 
Formanda: Alguns sempre farão descobertas interessantes, eles vão 
trabalhar em grupo, não é?! Isso ajuda. 
[7.ª SFG] 
A importância de ter a opinião e a ajuda da formadora é manifesta nas suas 
atitudes. Quando informou os elementos do grupo que teve algumas dificuldades na 
operacionalização dos registos para a concretização das regras do jogo, este facto já era 
do meu conhecimento, dado que Sara me tinha anteriormente contactado por e-mail e 
telefonicamente para tentarmos conjuntamente resolver a situação. 
Sara descreve como foi feita a planificação das tarefas no PFCM, assinalando a 
elaboração desta em grupo e os aspectos subsequentes: 




As aulas foram sempre preparadas em conjunto. Eram propostos vários 
temas que eram trabalhados em conjunto e eram apresentadas várias 
estratégias. (…) Havia a preocupação de escolher o tema em função da 
turma com que se ia trabalhar. Depois era feita a planificação com o apoio e 
a interacção da formadora. Havia o acompanhamento na sala de aula e no 
final era feita uma reflexão onde eram ponderados os pontos que correram 
bem e os que não correram bem. O que poderia alterar e que estratégias 
utilizar para melhorar os pontos fracos. 
[entrevista final] 
Escolha das tarefas. Sara, na escolha das tarefas, teve, sobretudo, em conta os 
assuntos trabalhados nas sessões de formação. Na primeira tarefa – Resolução de 
problemas – decidiu-se pelo assunto que estava a ser trabalhado no momento nas 
sessões de formação, embora não o tenha afirmado verbalmente, mas os seus actos 
justificam-no. Aquando da realização das planificações das tarefas a experimentar em 
sala de aula, apresentou ao grupo os problemas que tinha seleccionado para trabalhar em 
sala de aula, em opção ao problema trabalhado na sessão de formação anterior – o 
problema da aranha. Sara expressa a sua consideração pelo contexto de trabalho, 
nomeadamente, a adequação dos problemas ao ano de escolaridade dos alunos com 
quem trabalha, motivo que a levou a seleccionar outros problemas e não utilizar o que 
tinha sido trabalhado na sessão de formação: 
Por falar em problema, eu acho que esse problema [o da aranha] é 
complicado para os miúdos, por exemplo se eu vou dar é no terceiro ano, é 
iniciação, ainda é o primeiro período. É complicado. Eu até trago aqui um 
mais pequeno ou mais fácil, por acaso. Eu arranjei mais alguns e trago aqui, 
penso que são mais simples, porque eu acho que este até nós… (risos) [o 
achámos complicado]. Eu achei-os mais fáceis [os problemas 
seleccionados]. Não sei, digo eu. 
[4.ª SFG] 
No seu portefólio, quando expõe os objectivos da tarefa, além de enquadrar o 
tema trabalhado no Currículo Nacional do Ensino Básico e no Programa oficial do 1. º 
ciclo salvaguarda o trabalho desenvolvido nas sessões de formação como imperativo na 
escolha da tarefa: 
No Currículo Nacional do Ensino Básico: Competências essenciais (DEB, 
2001), acerca do jogo, é possível ler: (…) No Programa do 1. º Ciclo 
(DGEBS, 1990) também se encontram referências ao jogo: (…) Assim, 
tendo em conta o que nos dizem os documentos oficiais orientadores do 
ensino no 1.º Ciclo do Ensino Básico, concretamente o Currículo Nacional 




do Ensino Básico – Competências essenciais e o Ensino básico: Programa 
do 1º ciclo, bem como o facto termos falado e até jogado alguns jogos (por 
exemplo, adição e subtracção com cartas), na quinta sessão de formação em 
grupo, lembrei-me de aplicar um jogo na sala de aula. 
[portefólio, objectivos da 2.ª tarefa] 
Contudo, sobre a experimentação desta tarefa, reforça a ideia do jogo ter sido por 
si idealizado: ―Foi uma ideia minha que partia de um jogo conhecido que era o Jogo do 
vinte e quatro. Eu a partir daquele jogo idealizei este que lhe chamei Jogo do número 
sorteado‖ [2.ª reflexão pós-observação].  
Na planificação da terceira tarefa, no ponto 1. Objectivos da tarefa, começa por 
enquadrar o tema trabalhado no Currículo Nacional do Ensino Básico, bem como nos 
tópicos abordados nas sessões de formação – estudo da grandeza área e classificação de 
figuras geométricas: 
O Currículo Nacional do Ensino Básico (DEB, 2001) refere que os alunos 
devem, frequentemente, ter oportunidade de utilizar recursos de natureza 
diversa, apontado concretamente a utilização de recursos manipuláveis. A 
este respeito é possível ler: (…) Tendo sido o tangram um dos materiais 
manipuláveis utilizados associado às temáticas abordadas numa das sessões 
conjuntas, especificamente o estudo da grandeza área e a construção de 
diversas figuras geométricas, resolvi utilizá-lo com os alunos (…). 
[portefólio, objectivos da 3.ª tarefa] 
A escolha das tarefas nem sempre foi um aspecto pacífico para Sara, 
nomeadamente, a tarefa com recurso ao tangram trouxe-lhe alguma hesitação. Na 
décima sessão de formação, grande parte dos elementos do grupo parecia estar decidido 
a trabalhar com o tangram, contudo Sara mostrou alguma relutância, tendo em conta o 
número de alunos da sua turma: ―E eu? Vou pôr aqueles alunos todos a fazer assim?‖ 
[10ª SFG]. Como Sara, contrariamente à grande parte dos elementos do grupo de 
formação não tinha optado por desenvolver uma investigação matemática na segunda 
sessão de acompanhamento, na décima sessão de formação foi colocada a hipótese de 
Sara fazer essa experimentação na terceira sessão de acompanhamento: 
Investigadora: Não quer experimentar fazer actividades de investigação. 
Depois de tudo o que ouviu?! 
Maria: Ainda não fez? 
Sara: Não. 
Investigadora: Por exemplo, pode fazer a que fez a Aida, a de investigar as 
tabuadas todas. 




Aida: É capaz de resultar. 
Sara: É uma questão para pensar (risos). 
[10.ª SFG] 
Sobre a opção da não experimentação de uma actividade de investigação na 
segunda sessão de acompanhamento, diz: ―Não senti segurança em fazer‖, justificando a 
sua afirmação, mais uma vez, pela dimensão da turma ―a turma é muito grande e os 
alunos são complicados. Não sei se resultaria!‖. E reforça a questão da segurança: 
―Gosto de me sentir segura naquilo que vou fazer‖ [2.ª reflexão pós-observação]. 
A principal preocupação de Sara na experimentação da terceira tarefa – 
Actividades geométricas com o tangram – incidiu novamente no contexto de trabalho, 
referindo que embora se tenha baseado na planificação trabalhada na sessão de 
formação, decidiu incluir outras questões pensadas por si:  
Como havia duas aproveitei a mais fácil em relação à turma, como eram de 
terceiro. Acho que é melhor levar uma coisa mais fácil e que eles entendam 
do que levar uma coisa complicada e eles não ficarem a perceber nada. E 
depois aproveitei pus mais tipo uma advinha para eles descobrirem então 
qual era a peça de que se estava a falar e outra para fazerem um texto para 
eu descobrir, eu, isto é, os colegas.  
[3.ª reflexão pós-observação] 
Fases da aula. Nas planificações de Sara, no ponto Sugestões para a 
apresentação e exploração da tarefa, apresenta uma sequência com as principais etapas 
da tarefa, deixando uma ideia clara daquilo que pretende realizar em sala de aula. 
Na primeira planificação efectuada no ponto Apresentação e exploração da tarefa é 
possível inferir que Sara previu a existência de quatro fases: introdução da tarefa; o 
desenvolvimento da mesma; a comunicação dos resultados; e a verificação da solução 
do problema, através da concretização com a utilização de material não estruturado (ver 
Quadro 23). Embora não a tenha referenciado neste ponto, Sara previu fazer a avaliação 









Quadro 23. Fases da primeira tarefa experimentada (Sara) 
Fases da aula 1.ª Planificação de Sara 
Introdução da tarefa 
 
– Distribuição de uma folha com o problema e de 
outra em branco, para as crianças poderem fazer os 
desenhos, esquemas ou cálculos. 
– Leitura do problema em voz alta, discussão e 
interpretação do mesmo. 
 
Desenvolvimento da tarefa 
 
– Leitura silenciosa do problema e registo da 
resolução na folha previamente dada. 
 
Comunicação dos resultados – Apresentação em grande grupo dos processos de 
resolução utilizados e dos resultados. 
 
Verificação da solução 
 
– Concretização com material. 
 
Pelo exposto, na planificação apresentada, é ainda possível verificar que Sara 
previu a organização do trabalho em sala de aula (individual) e o papel do aluno 
(resolver o problema proposto e comunicar a estratégia de resolução). 
Sara organizou a segunda tarefa prevendo cinco fases: introdução da tarefa, 
desenvolvimento da mesma, comunicação dos resultados; verificação da solução; e 
reflexão sobre a tarefa realizada (ver Quadro 24). 
Quadro 24. Fases da segunda tarefa experimentada (Sara) 
Fases da aula 2.ª Planificação de Sara 
Introdução da tarefa 
 
– Apresentar o objectivo principal da aula. 
– Relembrar, com a ajuda dos alunos, as regras de 
trabalho em grupo e a importância de as aplicar 
correctamente na realização de jogos de equipa. 
– Formar grupos de 4 alunos e atribuir uma letra 
de identificação a cada grupo. 
– Distribuir pelos grupos cartões com os números 
de 1 a 9 e cartões com os sinais (+, - , x, = ). 
– Distribuir uma folha devidamente identificada 
para registo das soluções encontradas. 
– Explicar as regras do jogo:  
– Explicar que têm que utilizar os cartões que lhe 
foram distribuídos para formar números e que têm 
que fazer sempre as três operações para chegar ao 
número sorteado; 
– Lembrar aos alunos que devem fazer as 
operações indicando os cálculos que efectuaram. 
Por exemplo, para o número sorteado 25, devem 
dizer: ―utilizámos os números 8, 1, 3, 4 e fizemos: 
8-1=7, 7x3=21 e 21+4=25‖. 
– Colocar os cartões com os números a sortear 
dentro de um saco e pedir a uma criança que tire 
um cartão e afixar de seguida esse número no 
quadro. 
– Ganha o jogo o grupo que conseguir resolver 
mais rápido e acertar mais vezes. 
 




Desenvolvimento da tarefa 
 
– Sortear um número e agir de acordo com as 
regras. 
– Sortear novo número e proceder da mesma 
maneira. 
 
Comunicação dos resultados – O primeiro grupo a resolver vai apresentar a 
solução à turma, no quadro. 
 
Verificação da solução  – Verificar conjuntamente se a solução está 
correcta, se estiver os outros alunos registam na 
folha. 
 
Reflexão sobre a tarefa – Reflectir conjuntamente sobre a utilidade do jogo 
(o acham que apreenderam com o jogo?). 
 
 
Nesta planificação, é igualmente possível verificar que Sara previu a organização 
do trabalho em sala de aula (em grupo) e o papel do aluno (realizar o jogo e comunicar a 
solução encontrada). Nesta tarefa incluiu explicitamente a reflexão sobre a tarefa como 
uma das fases da aula. 
Na planificação da terceira tarefa foram previstas quatro fases: introdução da 
tarefa; o desenvolvimento da mesma; a comunicação dos resultados; e reflexão sobre a 
tarefa (ver Quadro 25). 
Quadro 25. Fases da terceira tarefa experimentada (Sara) 
Fases da aula 3.ª Planificação de Sara 
Introdução da tarefa 
 
– Apresentar o objectivo principal da aula. 
– Distribuir por cada aluno um tangram. 
– Distribuição de uma ficha de trabalho com várias 
actividades relacionadas com a construção de 
figuras geométricas com o tangram. 
 
Desenvolvimento da tarefa 
 
– Ao longo da tarefa o papel do(a) professor(a) 
será o de moderador, fazendo com que os alunos, à 
medida que resolvem cada actividade, discutam as 
suas ideias. 
 
Comunicação dos resultados – Ao longo da realização da ficha, discutir em 
grande grupo cada questão constante na ficha, de 
forma a trocar ideias sobre as várias questões e, em 
alguns casos, aproveitar para salientar as 
características das várias figuras construídas: 
número de lados, número de ângulos, 
comprimento dos lados e amplitude dos ângulos. 
 








Sara previu a organização do trabalho em sala de aula (individual) e o papel do 
aluno (realizar as questões constantes da ficha de trabalho e discutir as suas ideias). 
Nesta tarefa incluiu explicitamente o papel do professor (moderar a fase de discussão 
das ideias dos alunos). Tal como na segunda, é prevista a realização, por parte dos 
alunos, de uma a reflexão sobre a tarefa realizada. 
Síntese 
No início do estudo, para Sara planificar reflecte a obrigatoriedade da elaboração 
da planificação anual e mensal. Salienta sempre ter feito planificações diárias. Os 
documentos oficiais servem-lhe, sobretudo, para verificar os assuntos a abordar, sendo o 
material necessário para a realização das tarefas produzido de acordo com estes, bem 
como com as características dos alunos. Diz não utilizar muito materiais em sala de aula 
e não despender muito tempo, em casa, a planificar. 
Confronta a forma como planificava quando colocada no meio rural, sozinha, com 
a forma como a realiza actualmente, nas reuniões de Coordenação Pedagógica, com os 
colegas do seu agrupamento. 
No âmbito do PFCM, valoriza a realização das planificações de acordo com o ano 
de escolaridade das turmas dos professores do grupo de formação. Todas as 
planificações efectuadas por Sara foram expostas e discutidas no grupo, manifestando a 
importância de ter a opinião e ajuda da formadora. 
Na escolha das tarefas a experimentar teve essencialmente em consideração os 
assuntos trabalhados nas sessões de formação, tendo sempre presente a necessidade da 
adequação destas ao contexto de trabalho. Assinalo que Sara não experimentou uma 
actividade de investigação matemática, pois diz não ter sentido segurança para o fazer. 
Em todas as planificações efectuadas por Sara é perfeitamente perceptível a 
existência de três fases comuns: introdução da tarefa; desenvolvimento da mesma; e 
comunicação dos resultados. A verificação dos resultados é uma fase presente na 
primeira e segunda tarefas. E a reflexão sobre a tarefa desenvolvida faz parte 
explicitamente das segunda e terceira tarefas. 




Conhecimento do processo de instrução: Condução das aulas 
Organização do trabalho em sala de aula. Embora não sendo sinónimo da 
organização do trabalho em sala de aula, no início do estudo, Sara revela mudar muitas 
vezes a forma de organização da sala de aula ao longo do ano (fala 1), justificando essa 
alteração em função do comportamento (fala 2) e do número de alunos da turma com 
que está a trabalhar (fala 3). O intuito deste procedimento é conseguir que os alunos 
estejam ―mais atentos‖: 
1. Durante o ano, muitas vezes organizo de várias maneiras. Já pus em 
forma de U, já pus em fila, é conforme. E, até mesmo, num dia fazemos 
assim e no dia seguinte já pudemos pôr de outra maneira. 
[entrevista inicial] 
2. Se eles não estão com atenção, eu tento alterar. Se estão mais 
conversadores, então, por vezes, também se misturam os mais faladores ou 
até um que é muito bom aluno com um que seja menos bom aluno, até para 
ver se o primeiro vai ajudando e o segundo vai fazendo alguma coisinha. 
[entrevista inicial] 
3. Às vezes há turmas que não dá para mudar de maneira nenhuma. Por 
exemplo naquela onde estou este ano a apoiar a colega, com 23 alunos, não 
há maneira possível. Altera-se muitas vezes é de lugar, pois este está a falar 
muito com aquele. 
[entrevista inicial] 
Quanto à organização do trabalho em sala de aula, no desenvolvimento da 
primeira tarefa, Sara optou pelo trabalho individual, na segunda experimentou o 
trabalho de grupo e na terceira voltou ao trabalho individual. Assim, na primeira tarefa, 
os alunos foram instruídos no sentido de trabalharem individualmente, não tendo 
havido, segundo Sara, necessidade de reorganizar a disposição destes na sala de aula: 
―Como a turma é grande, a distribuição dos alunos não sofreu alterações em relação aos 
outros dias. Permaneceram em fila e dois a dois‖ [portefólio, descrição da 1.ª tarefa]. 
Quando reflecte sobre este aspecto, considera que em virtude da turma ser constituída 
por muitos alunos não seria fácil empreender outro modo de organização, embora 
pondere que o trabalho de grupo pudesse ter contribuído para a motivação de alguns 
alunos na realização da tarefa proposta: 




Investigadora: Quanto à forma como estavam organizados, resultou bem? 
Sara: Ali não há muita volta a dar, são muitos alunos. 
Investigadora: Esta tarefa realizada em grupo teria resultado?! 
Sara: Para alguns era melhor, acabava por os motivar e interessavam-se em 
fazer. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Na segunda tarefa, antes dos alunos entrarem na sala de aula, Sara teve o cuidado 
de organizar as mesas de forma a permitir formar grupos de trabalho: ―Antes de iniciar a 
aula preparei a sala colocando as carteiras [mesas] duas a duas para poderem trabalhar 
em grupo. Fiz seis grupos de quatro alunos‖ [portefólio, descrição da 2.ª tarefa]. No 
final da experimentação da tarefa, reconhece que poderia ter atendido à constituição dos 
grupos: ―Teria separado melhor as crianças, daria outra organização. Porque não 
separei, pus por ordem, eles viraram as cadeiras e colocavam-se‖ [2.ª reflexão pós-
observação].  
Na aula, logo que Sara propôs aos alunos este modo de organização do trabalho 
―devido à disposição das mesas, já se tinham apercebido que iriam trabalhar em grupo‖ 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa], aproveitou para os informar que ―tem que haver 
regras‖ [2.ª SAS], dando, assim, o mote para que os alunos participassem na definição 
destas. Foram várias as regras que enunciaram. Sara, umas vezes comentava a regra 
apresentada (fala 1), outras vezes simplesmente reafirmava o que cada aluno dizia (fala 
2): 
1. Sara: Quais são as regras que devemos cumprir para que tudo funcione 
bem? 
Alunos: Estarmos em silêncio. 
Sara: Estarmos em silêncio para pensarmos muito bem. Concentrarmo-nos. 
Pôr o nosso raciocínio a trabalhar. Outra regra? 
Aluno: Por exemplo, o João não pode falar para o Flávio. 
Sara: Pois, o João não pode falar com o Flávio porque tendes que trabalhar 
no vosso grupo. Cada um trabalha no seu grupinho. 
Aluno: Não copiar. 
Sara: Pronto, não copiar. 
Aluno: Até podemos ensinar umas coisas uns aos outros. 
Sara: No grupo tem que ser trabalho de grupo. Se é trabalho de grupo tem 
que ser todos a dar opinião. Não é um só fazer e os outros estarem a olhar. 
Diz outra regra. 
[2.ª SAS] 




2. Aluno: Não fazer barulho. 
Sara: Pois, não fazer barulho. Outra? 
Aluno: Não falar. 
Sara: Oh! Não fazer barulho e não falar é a mesma coisa! 
Aluno: Por o dedo assim [no ar] para falar. 
Sara: É isso mesmo. Por o dedo no ar para pedir a palavra. 
Aluno: Ter que estar atento. 
Sara: Estar atento. 
Aluno: Não comer pastilhas. 
Sara: Não comer pastilhas, claro! Já sabes que na sala não se comem 
pastilhas. 
[2.ª SAS] 
Para Sara, os alunos ―foram muito participativos, o que demonstrou que 
conheciam as regras‖ [portefólio, descrição da tarefa], contudo não estava convencida 
que as iriam cumprir, pelo que advertiu para o procedimento a seguir em caso de não 
cumprimento destas: 
Temos que cumprir as regras para podermos trabalhar muito bem. Pronto, 
então agora… Ó Pedro, acho que não estás a cumprir as regras. E outra 
coisa! Quem não souber ou quem não cumprir as regras é penalizado. Não 
joga! 
[2.ª SAS] 
Ao efectuar a avaliação global da aula, refere que esta ―correu como uma aula 
normal de trabalho de grupo‖, querendo com isto dizer: ―É com barulho. Uns trabalham, 
outros não trabalham. Acho que é isso‖ [2.ª reflexão pós-observação]. Também na 
oitava sessão de formação reforçou este seu entendimento: ―Houve dois miúdos que não 
se portaram muito bem. Quando é trabalho de grupo, é o que eu acho, há sempre 
aqueles que trabalham e aqueles que não fazem nada‖ [8.ª SFG].  
Sara considera normal que com o trabalho de grupo realizado na turma em causa, 
constituída por mais de vinte alunos, o barulho aumentasse: 
[O barulho] era normal, penso eu. Até porque a turma é grande, são muitos, 
em trabalho de grupo ainda pior. Se eles até já fazem barulho 
individualmente, sem ser em trabalho de grupo, em trabalho de grupo é 
normal que façam um bocadinho de barulho. 
[2.ª reflexão pós-observação] 




O trabalho de grupo foi praticamente uma novidade nas práticas de Sara, pois nos 
anos lectivos anteriores, quando colocada em escolas rurais, o facto de ter alunos de 
vários anos escolares, implicando o cumprimento de diferentes programas curriculares, 
não lhe deixava tempo para o fazer: ―Um ou dois alunos do segundo, um ou dois do 
terceiro, um ou dois do quarto e tinha que se dar o programa e depois faltava tempo para 
certas actividades‖ [2.ª reflexão pós-observação]. Embora fizesse jogos com os alunos, 
estes não eram realizados em grupo, ―porque às vezes a diferença de idades não dava 
muito bem ou a matéria! Poderia haver algumas coisas que davam para trabalhar em 
conjunto mas havia muita matéria que não dava‖ [2.ª reflexão pós-observação].  
Sara, com alguma hesitação, afirma que voltará a experimentar organizar o 
trabalho deste modo, embora reforçando a sua ideia inicial: ―Embora uns… Muitas das 
vezes, em trabalho de grupo, há sempre aqueles que trabalham e aqueles que não fazem 
nada‖ e colocando uma condição: ―Depende da actividade, se vir que é uma actividade 
que resulta em grupo se calhar até faço, se vir que não… Mas penso que se for preciso 
faço outra vez‖, e justifica: ―Eu gosto de turmas que dão um bocado de luta, porque 
turmas com poucos alunos parece que não estimulam‖ [2.ª reflexão pós-observação]. 
Contudo, Sara mostra nitidamente preferência pelo trabalho individual, ―porque 
são eles próprios que estão a construir e a fazer. Quando há um grupo, há sempre um 
que não faz nada, está a ver o que os outros fazem e se é individualmente cada um faz. 
Pouco ou muito, mas vai tentando e vai conseguindo‖ [3.ª reflexão pós-observação]. 
Assim, na terceira tarefa, Sara optou novamente pela realização de trabalho individual, 
tendo o comportamento dos alunos sido a justificação para esta sua opção: 
Começando por falar da turma onde realizo as sessões de acompanhamento 
convém assinalar que a turma apresenta algumas alterações em relação à 
disposição dos alunos na sala de aula. Vários alunos foram colocados 
sozinhos, pelo facto de serem muito faladores e implicativos. Além disso, 
são crianças que demonstram estar muito à-vontade na sala de aula, pois 
levantam-se constantemente, facto que prejudica um pouco a realização das 
actividades. Por isso, optei por fazer a actividade individualmente. 
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
Ainda que dispostos individualmente, Sara teve necessidade de recordar algumas 
regras de sala de aula, quer no início, quer no desenvolvimento da tarefa: ―Quando 
concluírem o trabalho, quando fizerem alguma coisa, põem o dedo no ar que é mais 
fácil para todos ouvirmos o que têm para dizer‖, ―Nós combinámos que quem quisesse 




falar punha o dedo no ar‖, ―Vocês prometeram que se iam portar bem‖; ―Se todos fazem 
muito barulho incomoda e não nos deixa pensar‖; ―Eu falei… Vamos trabalhar em 
silêncio, senão não dá‖; ―Então agora vão todos responder a essas perguntinhas, e 
depois de responderem põem a cabeça levantada para dar sinal que já responderam, que 
é para continuarmos‖ [3.ª SAS]. 
Classifica o ambiente de sala de aula vivido como ―barulhento como sempre‖, 
recorrendo para fundamentar a sua classificação ao número de alunos da turma e à 
situação em que está colocada no presente ano: ―Mas ali é complicado. É complicado 
porque é uma turma muito grande e há miúdos implicativos, e também porque não sou a 
professora do dia-a-dia, o que é muito diferente‖ [3.ª reflexão pós-observação].  
No segundo ano de participação no PFCM, no projecto desenvolvido no tema 
Recolha, organização e análise de dados, optou pelo trabalho de grupo. Perante a 
minha surpresa com a forma ordenada como os alunos se organizaram para trabalhar na 
primeira aula dedicada ao projecto, Sara respondeu com naturalidade: ―Também já o 
tinham feito. Já tinham os grupos formados. Já trabalharam [anteriormente]‖ [1.ª 
reflexão pós-observação]. 
No seguimento da reflexão, recorda que no ano lectivo anterior ―era difícil fazer 
trabalho de grupo‖, pelo que no ―ano passado raramente trabalhava em grupo (…) era 
muito mais difícil‖ [1.ª reflexão pós-observação, 2.º ano]. Justifica a sua opção, 
referenciando o número de alunos da turma e o seu comportamento: ―Critiquei o facto 
de serem muitos e o facto de terem comportamentos impróprios. Era difícil a nível de 
comportamento. Era necessário estar sempre a chamá-los a atenção‖ [1.ª reflexão pós-
observação, 2.º ano]. Desta forma, atribui essencialmente a responsabilidade da 
realização de trabalho de grupo às características da turma: 
Esta turma está muito melhor. A nível de trabalho está muito melhor. Com 
aquela disciplina acho que se consegue trabalhar muito melhor‖, ―Não quer 
dizer que sejam alunos excelentes, mas trabalham mais ou menos. Acho a 
turma que é sossegadinha, estão com atenção. Bem comportados, 
trabalhadores.  
[1.ª reflexão pós-observação, 2.º ano] 
Lembra que, este ano lectivo, segundo ano do PFCM, a turma é constituída por 
apenas 14 alunos, resultantes da divisão dos alunos da turma do ano anterior em duas 
turmas: ―Não é grande, são catorze alunos, embora hoje faltasse um bastante 




barulhento‖ [1.ª reflexão pós-observação, 2.º ano]. Além disso, Sara é a professora da 
turma: ―É uma turma minha, o que já é muito diferente‖ [1.ª reflexão pós-observação, 
2.º ano]. 
Desenvolvimento da aula. No início do estudo, Sara afirma recorrer ao ensino 
expositivo, embora considerando a existência de maior participação dos alunos na aula 
do que existia no passado: ―Embora haja uma maior abertura, do que no nosso tempo. 
Eles participam muito mais. Mas também é um pouco um ensino expositivo‖ [entrevista 
inicial]. 
Informa que para despertar o interesse dos alunos na área da Matemática utiliza 
alguns recursos: ―Jogos. Também é a coisa que existe mais nas escolas. O ábaco, o 
geoplano… Mas, também, não há muito material nas escolas‖ [entrevista inicial]. Além 
disso, menciona construir algum material, por exemplo, alguns jogos: ―Às vezes faço. 
Tenho o jogo dos múltiplos, o das cartas, o dominó dos sólidos. Mas não temos muito 
tempo para o usar porque por vezes na sala de aula havia os quatro anos, e tínhamos que 
dar o programa em todos os anos. Mas vou fazendo‖ [entrevista inicial]. 
Nomeadamente, quanto ao tipo de tarefas que costuma realizar, apenas diz: ―Às 
vezes depende do tema que se está a dar‖ [entrevista inicial], e acrescenta: ―Dou-lhes 
fichas para eles próprios responderem. Livros para eles consultarem. Vão ao livro, 
porque eu penso que a ler eles também sabem onde está a matéria‖ [entrevista inicial]. 
Os livros de que fala são os manuais escolares, que diz utilizar ―frequentemente, 
bastante e na sala de aula‖, e explicita: ―Eu explico e eles depois vão concretizar‖ 
[entrevista inicial]. Porém, assinala que as tarefas que propõe não se restringem ao que é 
proposto no manual: ―Levo outros trabalhos para eles fazerem. O manual às vezes traz 
muito pouco e nas escolas também não há [material]‖ [entrevista inicial]. 
Em relação à forma como introduz um novo tópico, conta que conversa com os 
alunos sobre este e, de seguida, explora o material levado pelos alunos ou por ela 
própria: ―Recortes, também não tinham muito, nos meios rurais havia muito pouco, 
revistas ou jornais. Eles levavam muito pouco. Aproveitava os jogos dos meus filhos, o 
jogo da memória, os dominós e puzzles‖ [entrevista inicial]. 
No PFCM, Sara conduziu as tarefas de acordo com a planificação efectuada. No 
entanto, verificaram-se algumas ocorrências que não tinham sido previstas. Assim, por 
exemplo, na experimentação da primeira tarefas, Sara distribuiu pelos alunos uma folha 
com o enunciado do problema e outra folha para a resolução do mesmo: ―Iniciei a aula 




com a distribuição de duas folhas, uma com o texto (problema) para que eles pudessem 
acompanhar a leitura e a explicação e outra, em branco, para a resolução do problema‖ 
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa]. Ainda antes de efectuar a leitura do problema, 
ouviram-se comentários: ―Eu sei a conta!‖, ―É de mais!‖; e ―Eu já sei o problema!‖ [1.ª 
SAS]. Quando fala desta ocorrência ,explica que depois de ter lido o problema para toda 
a turma, e dada a dificuldade dos alunos na compreensão do enunciado, teve 
necessidade de dar mais explicações do que previra (fala 1), sendo o mesmo reforçado 
quando discrimina as fases da tarefa em causa (fala 2) 
1. Eu pensei que eles atingissem mais rápido a ideia, mas acho que 
demoraram muito tempo a atingir o que se pretendia…eu não tinha a ideia 
de explicar tanto o problema e foi necessário repetir muitas vezes quantas 
cabecinhas, quantas patinhas, acho que lhes custou a começar. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
2. Primeiro distribuir as folhinhas, explicar o problema, não muito 
aprofundado que era para depois eles lerem o problema e tentarem resolver 
sozinhos. Mas não resultou. Acho que teve que se explicar muito bem o 
problema, porque eles não chegavam lá. Houve um miúdo, que foi o João, 
que foi o único logo a conseguir. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Embora refira que a sua ideia fosse ―explicar o problema‖, não pretendia que 
fosse necessário fazê-lo ―tão esmiuçadamente‖, pois pretendia que os alunos ―lessem o 
problema e começassem a interpretar‖ [1.ª reflexão pós-observação]. A dificuldade 
constatada fez com que a sua principal preocupação no desenvolvimento desta tarefa 
fosse ―fazê-los entender o problema‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Outra ocorrência a destacar, decorre no desenvolvimento desta tarefa. Sara 
começou por informar os alunos: ―Cada um faz da maneira que quiser‖ [1.ª SAS]. Estes, 
apesar de irrequietos e a pedirem constantemente a ajuda da professora e mesmo a 
minha, foram individualmente tentando resolver o problema, embora  ―enquanto uns 
não sabiam por onde começar, havia outros que iam fazendo‖ [portefólio, descrição da 
1.ª tarefa]. Considera que os alunos tiveram dificuldade em delinear as suas estratégias 
pessoais de resolução do problema: ―Puseram-se logo a fazer contas de mais com 
aqueles dados que tinham ali‖ e ―depois começaram a entrar em esquemas e a começar 
a fazer desenhinhos, depois a copiarem um pelos outros, o que também ajudou (risos). 




Estão dois a dois!‖ [1.ª reflexão pós-observação]. Porém, salienta que se voltasse a 
planificar uma aula de resolução de problemas o faria da mesma forma: ―Eu acho que 
fazia na mesma‖, fundamentando-se na necessidade dos alunos desenvolverem a 
capacidade de resolver problemas: ―Os miúdos não estarem muito habituados a este 
tipo, se calhar, com a continuação, para eles até já é mais fácil resolverem outros 
problemas‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Segundo Sara, ambas as ocorrências condicionaram a gestão do tempo, não tendo, 
por isso, dedicado tempo suficiente às outras fases previstas, como a fase de 
comunicação das estratégias de resolução e a fase de realização de reflexão sobre a 
tarefa: 
Eu penso que demorámos muito tempo a explicar, a fazer entender o 
problema. E depois faltou tempo. Havia mais miúdos que queriam ir ao 
quadro mostrar a maneira como fizeram, apesar de se tornar repetitivo. Mas 
pareceu-me que faltou aí tempo e depois para a auto-avaliação. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Embora não tendo sido objecto de discussão no grupo de formação, Sara idealizou 
a fase de revisão do problema, com recurso a material não estruturado: ―Lembrei-me 
que seria engraçado fazer as cabecinhas e fazermos a experiência com as patinhas, ir 
pondo as patinhas‖ [1.ª reflexão pós-observação]. Considera que esta fase da aula foi 
realizada apressadamente, pois os alunos já estavam ―com a ideia de ir embora‖, 
considera ter sido útil para ―confirmar o resultado‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Descreve pormenorizadamente como se desenvolveu (fala 1), reconhecendo ter sido 
condicionada pela falta de tempo resultante do decurso das fases anteriores (fala 2): 
1. Distribui 16 bolas de plasticina que serviam como cabeças, colocámos 2 
palitos que eram as 2 patas (o mínimo que cada animal devia ter), contámos 
as patas e fomos subtrai-las ao número de patas que constavam no problema 
(48) e, verificámos que sobravam 16. Então fomos colocar mais duas patas 
em cada bola até gastar as patas todas. No final pedi às crianças que tinham 
as bolas de plasticina com 4 patas (os coelhos) que levantassem a mão. 
Contámo-las e verificámos que eram 8. De seguida pedi às crianças que 
tinham a bola com 2 patas (galinhas) que levantassem a mão e verificámos 
que também eram 8 e, assim, ficámos a saber quantas eram as galinhas e os 
coelhos.  
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 




2. E a parte que eu fiz devia ter sido mais demorada, na apresentação com a 
plasticina e com os palitos. Penso que deveria ter sido mais demorada para 
eles entenderem a maneira como eu fiz. Depois foi muito rápida porque 
estava na hora de sairmos. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Efectivamente, a falta de tempo foi considerada por Sara como o aspecto negativo 
na experimentação desta tarefa, embora ponderando, por um lado, ser uma tarefa de 
longa duração (―demora muito tempo‖) e, por outro lado, ter sido um aspecto 
circunstancial: ―Pode demorar mais tempo agora no início porque eles não estão tão 
habituados a esse tipo de problemas‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Já na segunda tarefa, na opinião de Sara, a planificação foi cumprida 
escrupulosamente: ―Acho que fiz tudo (…) todos os grupos concluíram e participaram‖ 
[2.ª reflexão pós-observação]. Quando questionada sobre se fazia alguma alteração ao 
decurso da tarefa, afirma convictamente, ―Não!‖ e argumenta: ―Enquanto que na 
anterior, talvez por ter menos tempo, já não consegui dar a ficha de auto-avaliação, 
nesta já pude prolongar mais e dei a ficha‖ [1.ª reflexão pós-observação]. Assim, para 
esta professora, a aula correu de acordo com as fases previstas na planificação: 
Falei qual era o objectivo principal da aula, falei das regras de trabalho em 
grupo, de comportamento, embora eles não as tivessem cumprido, mas… 
Depois, se calhar, pus os cartões antes de ter explicado…mas não me 
parece… eu acho que eles entenderam mais ou menos. Eu também fiz 
aquele esquema, no quadro, embora não pondo os números, mas disse-lhes 
que o total tinha que ir para ali. Expliquei como tinham que fazer e não 
achei que eles tivessem muita dificuldade em compreender o jogo. (…) Foi-
se desenrolando. Cada grupo tirou um número. Dei hipótese a todos os 
grupos e depois foram resolvendo. O primeiro a concluir ficaria em primeiro 
lugar se o resultado estivesse correcto. Penso que foi mais ou menos isto. Os 
outros grupos diziam como tinham feito, que números tinham utilizado, que 
esse era um dos objectivos do jogo, utilizar quatro números sem serem 
repetidos e as três operações, e eles iam dizendo, todos os grupos diziam. 
Depois dei uma ficha de auto-avaliação da aula, sobre a tarefa, para saber se 
gostaram, se não gostaram. 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Ainda assim, assinala que o tempo é sempre uma condicionante na realização das 
tarefas, pois, mesmo nesta segunda tarefa, se houvesse mais tempo poderia ter colocado 
outra hipótese na forma de apresentação dos resultados do jogo, mais concretamente 




serem os alunos a exporem, além dos números utilizados nas operações, a ordem pela 
qual as tinham efectuado: 
Acho que pedi sempre a todos que dissessem e porque não havia tempo para 
irem fazer ao quadro. Seria engraçado que com aqueles números e 
utilizando outra ordem nas operações chegavam ao mesmo resultado. Mas 
eu queria dar um número a cada grupo e depois não dava. Eu pensei [nessa 
opção], mas depois também pensei que me iria faltar tempo para dar a todos 
e eles já estavam a dizer: então quando somos nós a tirar? 
[2.ª reflexão pós-observação] 
Nesta tarefa, Sara destaca uma situação que não lhe tinha ocorrido poder 
acontecer, a quebra de uma das regras do jogo – realizar as operações não utilizando os 
cartões previamente distribuídos. Explicita a situação e a atitude por si tomada: 
―Inicialmente, estavam a trabalhar bem com os cartões. Mas houve um grupo que 
começou a fazer a efectuar as contas na mesa e conseguiu ser mais rápido. Os outros 
colegas protestaram e esse grupo foi penalizado num ponto‖ [portefólio, descrição da 2.ª 
tarefa]. A competição induzida pela realização do jogo é utilizada por Sara para 
justificar a conduta dos alunos: 
Reagiram muito bem ao jogo, mas tudo o que dê para competir, que seja 
competição, leva a fazerem tipo falcatruas. E foi o que um grupo fez. (…) 
Eles primeiro começaram a fazer e estavam a fazer bem, mas como estavam 
a demorar queriam ser os primeiros, estavam a demorar à procura dos 
cartões, resolveram começar a fazer as contas na mesa. 
[8.ª SFG] 
Na terceira tarefa registaram-se igualmente algumas ocorrências que não tinham 
sido previstos por Sara. Na fase de introdução, Sara informou os alunos do objectivo 
principal da tarefa e, simultaneamente, questionou-os sobre a origem do tangram, tendo 
os alunos colocado algumas hipóteses: 
Sara: Algum, de vós, sabe qual é a nacionalidade do tangram? 
Aluno: Inglaterra. 
Aluno: Do mundo. 
Aluno: Espanhol. 
Aluno: Chinês: 
Sara: É chinês. 
Aluno: Sabe porque é que eu sei, porque tangram parece uma palavra 
chinesa. 
[3.ª SAS] 




Ainda que soubesse que os alunos já tinham trabalhado com o tangram, 
testemunha, com alguma surpresa, que não estavam familiarizados com este material: 
―Acho que os alunos tinham tido pouco contacto com o tangram. Mas eu pensei que já 
tivessem, e tiveram, uma aula com o tangram. Mas passou‖ [3.ª reflexão pós-
observação]. 
No início da fase de desenvolvimento distribuiu os tangrans pelos alunos, e estes 
começaram de imediato, sem que lhes tivesse sido dada alguma indicação, a construir 
figuras. Embora o não tivesse previsto na sua planificação, Sara tomou uma decisão de 
imediato: ―Deixei que eles brincassem livremente com ele‖ [portefólio, descrição da 3.ª 
tarefa]. Nesta altura, circulou entre os alunos e estes, a seu pedido, identificaram as 
figuras que foram construindo: ―Eu já construí um quadrado‖; ―Fiz um diamante‖; ―Um 
rectângulo‖; ―É uma montanha e dois montes‖; ―Uma pessoa‖; ―Um barco‖; ―Um raio‖, 
―Uma menina com totós‖, ―Um tubarão a comer‖ [3.ª SAS]. De seguida, distribuiu a 
ficha de trabalho com o enunciado da tarefa e deu algumas instruções iniciais: ―Põem já 
o nome, na fichinha que eu vou dar, e a data. Que dia é hoje?‖ [3.ª SAS], mas alguns 
alunos continuaram entusiasmados a construir figuras. A este respeito, diz: ―Eles 
próprios estavam mais na brincadeira, a construir figuras que eles inventavam… 
meninas e meninos, é mais fácil, eles faziam as construções ao lado. Se calhar em vez 
de estar com tanta atenção à aula (risos) estavam a construir figuras‖ [3.ª reflexão pós-
observação]. 
Em virtude do ocorrido, Sara adianta uma alternativa ao trabalho efectuado: 
―Portanto acho que tinha sido necessário dar mais uma aula inicial em que eles 
mexessem, vissem bem e comparassem as peças do tangram.‖ [3.ª reflexão pós-
observação]. 
Aquando da introdução da segunda questão da ficha: ―Utilizando todas as peças 
do tangram, constrói e regista as figuras construídas: a) um quadrado; b) um rectângulo 
e c) um triângulo rectângulo‖, vários alunos disseram que não percebiam o que é para 
fazer e outros disseram: ―Não consigo‖ [3.ª SAS] e pediram ajuda à professora. Outros 
começaram autonomamente a tentar resolver e conseguiram chegar às soluções. Muitos 
mostraram-se seriamente preocupados, porque não estavam a conseguir e houve mesmo 
alguns que desistiram. É, desta forma, que Sara expõe e interpreta o ocorrido: 
Perante as dificuldades sentidas, notei que houve diferentes formas de reagir 
por parte dos alunos. A entreajuda foi uma delas. Outros desistiram 
facilmente, pois o que eles queriam era a resposta à pergunta sem se 




esforçarem muito. Houve também alguns que continuavam a esforçar-se por 
fazer. E o João, por exemplo, conseguia estar concentrado na tarefa e fazê-la 
adequadamente. 
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
Sara avalia o desenvolvimento da tarefa em geral: ―Inicialmente mostraram-se 
muito receptivos à aula de Matemática, manifestando contentamento por saber que iam 
realizar actividades de matemática. Contudo, por vezes, o desempenho não foi o 
melhor‖ [portefólio, descrição da 3.ª tarefa].  
Não tendo conseguido terminar a realização da ficha de trabalho, no tempo 
previsto, Sara deu continuidade à tarefa, no próprio dia, no horário da tarde. Nessa 
altura, os alunos realizaram as questões 4 e 5 da ficha de trabalho, tendo, como conta 
Sara, manifestado mais facilidade na sua concretização do que nas questões anteriores: 
Acharam a actividade 4 muito engraçada e, facilmente, descobriram a 
resposta à adivinha proposta. Também não sentiram dificuldade em elaborar 
um texto, onde tinham que descrever uma peça do tangram para que os 
colegas adivinhassem a que peça se referia.  
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
Informa que, depois de realizadas todas as questões, os alunos ―leram a 
curiosidade que constava no final e assim ficaram a saber que não existe apenas o 
tangram chinês‖ e  foram convidados a construir figuras partindo de alguns exemplos 
fornecidos numa folha anexa: ―Dado ter verificado que gostaram de trabalhar o 
tangram, aproveitei para distribuir uma folha com várias figuras e pedi que 
construíssem as figuras que mais gostavam‖ [portefólio, descrição da 3.ª tarefa]. 
Sara assinala que o tempo consumido na realização da segunda questão não 
permitiu os alunos preenchessem a ficha de avaliação da tarefa. Este facto não a 
atrapalhou, pois decidiu conscientemente que poderia ser feita noutra altura: 
Como a questão 2 foi muito demorada, implicou dificuldade na gestão do 
tempo e não deu para fazer a ficha de auto-avaliação no final da aula. Mas 
foi uma opção que não me preocupou nem os pressionei para terminarem, 
pois preferi que eles brincassem com o tangram para o ficarem a conhecer 
bem. A ficha seria feita numa outra hora. 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 




Reforça que, desta vez, a gestão do tempo não a preocupou. Muito embora não 
tenha cumprido a planificação, foi importante o contacto que os alunos tiveram com o 
tangram: 
Penso que foi positivo e enriquecedor o tempo que eles estiveram em 
contacto com o tangram, pois, no final da aula, houve muitas crianças que 
contornaram as peças numa folha branca, para as recortarem, em casa, e 
fazerem um tangram em papel mais grosso e, assim, o poderem utilizar em 
casa ou quando lhes apetecesse. 
[portefólio, descrição da 2.ª tarefa] 
Comunicação na aula de Matemática. No início do estudo, diz privilegiar a 
comunicação na sala de aula: ―Sempre tentei desenvolver um tipo de ensino e 
aprendizagem baseado na comunicação. De maneira a despertar a curiosidade e a 
incentivar os alunos‖ [entrevista inicial]. E explica o que entende por comunicação: 
―Deixar que os alunos expressem as suas ideias e pô-los também a falarem um pouco‖ 
[entrevista inicial]. Quando fala no ambiente de aprendizagem que procura criar na sala 
de aula, faz alusão à comunicação: ―Eu costumo criar um clima de abertura, onde haja 
comunicação, respeito pelos colegas, poder respeitar a sua vez, criar bom clima para 
eles também se sentirem à vontade para falar‖ [entrevista inicial]. 
No PFCM, na primeira tarefa, é de salientar que foram, muitas vezes, as questões 
colocadas pelos alunos, devido às dificuldades sentidas na compreensão do problema 
que propiciaram a comunicação na aula de Matemática. Na introdução da tarefa, 
enquanto Sara leu o problema, alguns alunos interromperam, colocando questões : ―O 
que são cabeças?‖, ―O que são galinhas?‖. Sara respondeu ―Mostra-me lá a tua cabeça. 
Então e os animais não têm cabeça?‖ e ―Nunca viste uma galinha?! Então na folhinha 
tens lá uma galinha. Toda a gente conhece! E coelhos também nunca viste?‖. E, de 
seguida, esclareceu: ―Dezasseis cabeças são dezasseis animais‖ [1.ª SAS]. 
Também enquanto os alunos tentaram delinear as suas estratégias de resolução 
foram várias os momentos em que eles próprios colocaram questões: 
(Junto a um aluno.) 
Aluno: Ao todo? 
Sara: Eu tenho dezasseis cabeças. Ao todo são dezasseis animais. Agora 
desses dezasseis quero saber quantos coelhos e quantas galinhas. 
Aluno: E quarenta e oito patas?! 
 




Sara: E quarenta e oito patas. Agora têm que descobrir quantas galinhas e 
quantos coelhos. O Francisco ao todo só tem dezasseis animais. 
[1.ª SAS] 
(Junto a outro aluno.) 
Aluno: Todas? 
Sara: As patas todas. Não podem ultrapassar as quarenta e oito patas. 
[1.ª SAS] 
Nesta tarefa foi observado o questionamento por parte de Sara, como forma de 
conduzir os alunos à compreensão do problema. Por exemplo, após a leitura do 
problema, colocou à turma questões de partida e aproveitou para sintetizar a informação 
recolhida: 
Sara: Quantas patas tem uma galinha? E um coelho? Nós sabemos que as 
galinhas…Quantas patas têm? 
Alunos: Duas. 
Aluno: É setenta e quatro. 
Sara: E um coelho? 
Aluno: Três. (risos) 
Sara: Quantas patas tem o coelho?! 
Alunos: Quatro. 
Sara: Vejam que há diferença. Há animais que têm duas patas e há animais 
que têm quatro patas. 
[1.ª SAS] 
Enquanto verificou o trabalho dos alunos, passando pelos seus lugares, apresentou 
questões de partida, no sentido de os incentivar a analisarem os dados do problema: 
―Anda Adélia. Quantas cabeças são? E quantas patas?‖ [1.ª SAS]. 
No seu portefólio, Sara justifica o questionamento efectuado: 
No início mostraram interesse na actividade que iam desenvolver mas, 
passado pouco tempo, apercebi-me que ficaram sem saber por onde 
começar. Mais uma vez expliquei o problema e um aluno disse que não 
conhecia as galinhas. Depois de ouvir aquela pergunta, questionei-os se 
conheciam as galinhas e os coelhos e quantas patas tinha cada animal. 
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 




Sara considera ter sido muito solicitada pelos alunos na fase de compreensão do 
problema, como diz, foi ―mais no início, não entendiam‖ [1.ª reflexão pós-observação]. 
Sara movimentou-se na sala de forma a observar o trabalho dos alunos. Sobre esta fase, 
diz que os alunos ―continuaram a solicitar muito a professora e a observação que faziam 
era: – não percebo aqui‖ [1.ª reflexão pós-observação] e salienta a sua actuação:  
Comecei por dar algumas ideias para ver se eles tentavam resolver o 
problema (…) é assim, eles muitas vezes davam-me logo o resultado e 
depois eu tentava dizer quantas cabecinhas, quantos animais eram, quantas 
patas, que era para ver se eles tentavam fazer sozinhos. 
[1.ª reflexão pós-observação].  
Foi frequente ao longo desta fase, Sara recordar, quer a questão, quer os dados do 
problema: ―Vamos lá, eu quero ver quantos animais: quantas galinhas e quantos coelhos 
tem o Francisco‖; ―Só são dezasseis. Galinhas e coelhos juntos só são dezasseis. Estão 
juntos. Eles são amigos e vivem juntinhos‖; ―Agora temos que ver quantas patinhas e 
como é que ides distribuir as patas. O problema já diz que são dezasseis animais. Agora 
nós temos que descobrir quantas galinhas e quantos coelhos‖; e ―Os animais ao todo só 
são dezasseis, estão misturadas as galinhas com os coelhos. Agora temos que descobrir 
quantas galinhas há no galinheiro e quantos coelhos‖ [1.ª SAS].  
A informação já interpretada foi também lembrada: ―E não se esqueçam que as 
galinhas têm duas patas e os coelhos têm quatro‖; ―Olha que não podem ficar com três. 
Ou ficam com duas patas ou quatro patas‖; e ―Não se esqueçam que as galinhas têm 
duas patas, mas os coelhos têm quatro‖ [1.ª SAS].  
É desta forma que Sara caracteriza as suas intervenções ao longo da tarefa: 
―Tentar explicar novamente o problema, relembrar quantas cabeças, quantas patinhas e 
questionar‖ [1.ª reflexão pós-observação]. Considera que não conseguiu responder às 
solicitações de todos os alunos: ―De todos não‖, embora lembrando que tentou prestar-
lhe ajuda: ―Eu ia tentando ajudar, mesmo perguntava-lhe quantas cabecinhas, então que 
tentassem desenhar pelo menos bolinhas que representavam as cabeças e depois que 
fossem arranjando maneira de distribuir as patinhas‖ [1.ª reflexão pós-observação]. De 








(Junto a um aluno.) 
Sara: Só são dezasseis cabeças, só são dezasseis. As galinhas e os coelhos 
juntos fazem dezasseis, só são dezasseis. As patas é que são quarenta e oito. 
Agora temos que distribuir as patas pelos animais. 
Aluno: Professora, posso por aqui as patas. 
Sara: As patas? Põe, são quarenta e oito. Tu tens que distribuir as patas 
pelos animais todos que são dezasseis. E ver quantas patas dás a cada 
animal, para descobrires quantos coelhos e quantas galinhas. 
[1.ª SAS] 
(Junto a outro aluno.) 
Sara: Vamos lá dar as patinhas. Olha, fizeste as cabecinhas. Muito bem. 
Agora vais ver, por exemplo, esta é galinha. Então quantas patas tem? 
Aluno: Duas. 
Sara: Duas patinhas. E este? 
Aluno: Coelho. 
Sara: Então, quantas patas tem o coelho? 
[1.ª SAS] 
Na segunda tarefa, como chegar ao número sorteado funcionou como questão de 
partida. 
Na terceira, Sara pediu a um aluno para ler o texto introdutório da ficha de 
trabalho sobre a origem do tangram e as peças que o constituem. Fez a leitura das 
primeiras questões da ficha de trabalho, tendo estas funcionando como questões de 
partida: ―1. Qual é a forma original do tangram?; 2. Em quantas partes se divide? e 3. 
Que forma geométrica apresenta cada componente?‖ [3.ª SAS]. Deu indicações para a 
sua forma de realização: ―Agora vão todos responder a essas perguntinhas que estão aí e 
se estiverem com atenção ao texto não precisam de estar a perguntar nem a falar para 
mim‖ [3.ª SAS]. Acerca desta tarefa, Sara diz que ―correu bem‖ [portefólio, descrição 
da 3.ª tarefa], mas teve necessidade de estar constantemente a alertar os alunos para a 
procura da informação no texto. Enquanto circulou na sala, disse: ―Está no texto‖; 
―Cada um vai responder a essas perguntinhas aí. Está tudo no texto que estiveram a ler‖; 
―Está tudo aqui‖; ―Lê o texto se faz favor‖; ―Olha, tens aqui‖; ―Tem lá tudo no texto e 
os meninos não estão com atenção‖; ―Está aí tudo‖; ―Está aqui tudo. Olha, olha‖; ―E nós 
temos aqui, olha? O tangram chinês é constituído por sete peças. Quais são?‖ 
portefólio, descrição da 3.ª SAS]. Posto isto, considera que os alunos ―são muito 
preguiçosos a nível de pesquisar, de procurarem‖ [3ª reflexão pós-observação]. O 




relembrar as questões foi igualmente uma das estratégias de Sara para conduzir os 
alunos à realização da tarefa: ―A outra é: Em quantas partes se divide? Se divide 
quem?‖; ―Que formas… Cada pecinha do tangram que formas apresenta? Têm que 
olhar para as pecinhas que têm aí e vão dizer quais são as formas das peças do tangram. 
Esta aí tudo no texto‖ [3.ª SAS]. 
Reconhece que foi muito solicitada pelos alunos na realização desta tarefa, tanto 
para os ajudar a construir e desenhar as figuras, como para interpretar o que lhes era 
pedido: 
Investigadora: Solicitaram-na muito?! 
Sara: Bastante! Bastante! 
Investigadora: E o que é que eles lhe pediam? 
Sara: Que não eram capazes, como é que se fazia aqui, que não sabiam 
como é que se fazia ali e o que é que pedia aqui. 
[3.ª reflexão SAS] 
A apresentação dos resultados das tarefas fez parte do desenvolvimento das 
primeira e segunda tarefas. Na primeira, Sara pediu a alguns alunos para exporem as 
suas formas de resolução no quadro e respeitou a vontade dos alunos em realizar esta 
função: ―Depois de verificar que todos tinham tentado resolver o problema, perguntei 
quem queria ir ao quadro mostrar como tinham tinha feito. Um aluno disse que não 
queria ir ao quadro e eu respeitei a sua vontade‖ [portefólio, descrição da 1.ª tarefa]. 
Vários alunos se voluntariaram para ir ao quadro. Um dos alunos fez, passo a passo, o 
seguinte esquema (ver Fig. 27): 
 
 
Figura 27. Resolução de um aluno (Sara) 
Começou por fazer dezasseis círculos, de seguida colocou um traço a dividir ao 
meio e contou ―o número de cabeças‖, colocando um traço em cima de cada círculo. 
Depois colocou dois riscos debaixo de cada um dos oito primeiros círculos e quatro 
debaixo de cada um dos oito círculos seguintes. Simultaneamente, a pedido de Sara, o 
aluno explicou o seu raciocínio. Sara interveio na explicação do aluno, umas vezes 
reafirmando o seu raciocínio (fala 1); outras pedindo atenção aos restantes alunos da 




turma para ouvirem o colega verbalizar o seu raciocínio e, simultaneamente, reafirmado 
o seu raciocínio (fala 2); e outras pedindo esclarecimentos (fala 3): 
1. Sara: O Simão vai-nos dizer como é que ele chegou a essa conclusão. 
Todos com atenção. Faz lá. 
Simão: Fiz dezasseis bolinhas. 
Sara: Fez dezasseis bolinhas e cada bolinha é uma…? 
Simão: Uma… cabeça. 
Sara: Cabeça. Vamos lá.  
[1.ª SAS] 
2. Sara: Estejam todos com atenção. Agora não vale emendar. Viram a 
folhinha. Porque eu não sei se a dele está certa. Às vezes podem ter certa e 
depois vão corrigir e põem errado. Não sabemos se aquela resposta está 
certa. Ouviste, Paulo? E agora o Simão vai explicar como é que fez. 
Simão: Depois pus uma para cada um. 
Sara: Ele começou por distribuir uma pata para cada cabeça. Muito bem! 
Podes ir dizendo, falando, se quiseres. 
Simão (conta os riscos que tinha feito): Um, dois, três, quatro, cinco, seis, 
sete, oito, nove, dez, onze, treze, catorze, quinze, dezasseis. 
Sara: Muito bem, tinha dezasseis cabeças e começou por distribuir uma pata 
por cada cabeça.  
[1.ª SAS] 
3. Sara: Mas nós sabemos que os animais não têm só uma pata. Olha ele já 
distribui ali ao meio. Podes falar alto. 
Simão: Depois pus duas patas para cada uma das galinhas.  
Sara: Então e esta? Esta não é pata?! 
Simão: Agora estou a fazer as patas. 
Sara: Então e isto não eram patas? 
Simão: Eram cabeças. 
Sara: Ah, isto ainda eram cabeças. Está bem. Pronto. Para que não haja 
confusão aquilo só foi para contar as cabeças. 
Simão: Depois nos coelhos ponho quadro. 
Sara: Então quer dizer que deste lado eram galinhas? 
Simão: Galinhas. 
Simão: Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito.  
Sara: Oito, quê? 
Simão: Oito galinhas e oito coelhos. 
Sara: Então quer dizer que pelo Simão, pela ideia dele, pelo esquema que 
ele fez, deu oito galinhas. 
Simão: E oito coelhos. 
Sara: A conclusão a que o Simão chegou foi que são oito galinhas e oito 
coelhos. Todos viram desta maneira, pusemos aqui o resultado. 
[1.ª SAS] 




Face às dúvidas manifestadas por um aluno, na compreensão do problema, Sara 
pediu a Simão para explicar novamente o seu raciocínio e este expôs as etapas seguidas 
para chegar à solução do problema: 
Sara: Queres explicar melhor, queres vir aqui outra vez. 
Simão: Fiz dezasseis cabeças. Depois fui pondo um risco para cada um. 
Depois quando cheguei ao fim pus ao meio um risco. Um risco ao meio para 
dividir. Depois pus duas patas para as galinhas e quatro para os coelhos. 
Pronto, depois contei quantas tinha e deu oito. 
[1.ª SAS] 
Outra aluna, que se tinha voluntariado para o seu plano de resolução, foi 
convidada a ir ao quadro. Começou por desenhar um menino e dois conjuntos, cada um 
deles com o desenho de oito animais, num conjunto animais com duas patas e no outro 
com quatro. Sara pediu-lhe para justificar o seu plano – desenhar dois conjuntos cada 
um com oito animais – tendo a aluna insistido que a divisão em dois conjuntos de oito 
elementos se deveu ao ter efectuado a metade do total das galinhas: 
Sara: Ora então a Berta esteve a desenhar... Podes falar alto. 
Berta: Galinhas. 
Sara: Quantas galinhas desenhaste? 
Berta (conta): Uma, duas, três, quatro, cinco, seis, sete, oito. 
Sara: E porque é que desenhaste oito galinhas? 
Berta: Porque metade de dezasseis são oito. 
Sara: Vamos lá. 
(A aluna continuou a desenhar.) 
Berta: Depois desenhei as quatro patas dos coelhos e as duas patas das 
galinhas. 
Sara: Eu já te perguntei porque é que desenhaste oito galinhas e oito 
coelhos, porquê? 
Berta: Porque metade de dezasseis são oito. 
[1.ª SAS] 
Sara pediu ainda à aluna para confirmar o resultado, concretamente, se, além de 
dezasseis animais, as patas desenhadas eram quarenta e oito. 
Sara: Ela começou por distribuir os animais em dois grupos. O grupo das 
galinhas e o grupo dos coelhos. Confirmaste? Contaste as patinhas todas a 
ver se dava? 
Berta: Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove (…) quarenta e 
oito. 
Sara: Então até podemos por aqui. Então as oito galinhas quantas patas têm? 
Alunos: Dezasseis. 




Sara: Dezasseis patas. E os coelhos? 
Alunos: Quarenta e oito. 
Sara: Já enganaram a Berta. 
Berta: Trinta e duas. 
Sara: Trinta e duas. Contaste bem. 
[1.ª SAS] 
Um outro aluno, desenhou um animal com duas patas, seguido de outro com 
quatro e assim sucessivamente até perfazer um total de dezasseis animais e quarenta e 
oito patas. Por fim, a pedido de Sara e apontando para os desenhos feitos, explicou: ―Fiz 
um animal com duas patas, e outro com quatro patas, mais um com duas patas e mais 
um com quatro, e um com duas e outro com quatro… e fiz sempre assim e contei até ter 
quarenta e oito patas‖ [1.ª SAS]. 
Sara mostra alguma surpresa relativamente aos planos de resolução apresentados 
pelos alunos, concretamente, aquele em que o aluno dividiu os animais em dois grupos 
de oito elementos cada (oito galinhas e oito coelhos): 
Eu não estava à espera que fizessem como fizeram logo, dividir o número 
de animais em dois grupos. Eles dividiram logo em dois grupos: o grupo das 
galinhas e o grupo dos coelhos, oito para um lado e oito para o outro. Eu por 
acaso não estava à espera que fizessem assim, estava mais à espera da 
maneira como o João fez: ele foi desenhando uma galinha, um coelho, uma 
galinha, um coelho, depois e que foi pondo as patinhas. Penso que só o João 
é que fez como eu pensava que iriam fazer! Ele sabia que eram dezasseis 
cabeças e foi desenhando: galinha, coelho e depois foi pondo as patinhas. 
[1.ª reflexão pós-observação] 
Sara considera que conseguiu que os alunos comunicassem as suas ideias, para 
isso perguntou ―se alguém queria vir ao quadro para expor a maneira como trabalhou o 
problema‖ e enquanto os alunos esquematizaram no quadro os seus planos de resolução 
―fazia com que eles dissessem em voz alta, explicassem para os colegas‖ [1.ª reflexão 
pós-observação]. Segundo diz, pedir aos alunos para explicitarem o seu raciocínio foi 
uma preocupação constante: ―Tive sempre a preocupação de pedir à criança que estava 
a fazer a representação no quadro, que fosse dizendo, em voz alta, os passos que ia 
fazendo‖ [portefólio, descrição da 1.ª tarefa]. Refere que os alunos que se voluntariaram 
para apresentar os seus planos de resolução não tiveram dificuldades em comunicar: 
―Eu penso que aqueles que foram lá, não… Penso que os que foram lá não tiveram 
assim [grandes dificuldades]‖ [1.ª reflexão pós-observação]. Assinala que, de entre os 




alunos voluntários, tentou ―ver se tinham esquemas ou maneiras diferentes de resolver o 
problema para irem lá‖, e que todos os alunos que expuseram o seu raciocínio ―tinham o 
mesmo resultado (…) que era correcto‖ [1.ª reflexão pós-observação]. Destaca que na 
turma havia, pelo menos, um aluno que não tinha o mesmo resultado: ―Havia um miúdo 
que tinha um resultado diferente, foi pena ela não ter ido lá‖ [1.ª reflexão pós-
observação]. Mas, refere ―que realmente não houve tempo para todos explicarem‖, 
salientando que a escolha dos alunos não esteve relacionada com a solução obtida para o 
problema, dado que ―nem tinha visto por acaso qual era o resultado que eles tinham. Só 
tinha visto, mais em pormenor o do João, que era o que estava ali à frente e tinha feito 
de uma maneira diferente dos outros‖ [1.ª reflexão pós-observação].  
Em relação à segunda tarefa – Jogo do número sorteado – na comunicação dos 
resultados a toda a turma, Sara convidou uma aluna do grupo de trabalho que concluiu a 
resposta ao primeiro número sorteado a representar no quadro a solução: 
9 x 5 = 45 
45 + 2 = 47 
47 – 6 = 41 
[2.ª SAS] 
Pediu aos restantes alunos para verificarem se os números escolhidos e as 
operações efectuadas estavam correctos (fala 1), pediu à aluna (porta-voz do grupo) 
para divulgar os números utilizados e à medida que a aluna ia dizendo, um a um, Sara 
confirmava (fala 2), e pediu novamente a toda turma para confirmar se a solução 
apresentada estava correcta: 
1. Sara: Vamos lá verificar todos. Em silêncio. Vamos lá verificar. 
Sara: Nove vezes cinco é igual a? 
Alunos: Quarenta e cinco. 
Sara: É igual a quarenta e cinco. Depois quarenta e cinco mais dois? 
Alunos: Quarenta e sete. 
Sara: Quarenta e sete menos seis é igual a quarenta e um. 
Muito bem. Utilizou as três operações. 
[2.ª SAS] 
2. Sara: E agora eu pergunto-te assim: Que números utilizaste? 
Aluna: O cinco. 
Sara: O cinco. 
Aluna: O dois. 




Sara: O dois. 
Aluna: E o seis. 
Sara: O seis, e? 
Aluna: O nove. 
[2.ª SAS] 
3. Sara: Eu perguntei quais foram os números que ela utilizou para chegar 
ao resultado, ao quarenta e um. Ela disse-me… vão ver se concordam. Ela 
disse-me: foi o nove, o cinco, o dois e o seis. Acham que respondeu bem? 
Alunos (em coro): Sim. 
[2.ª SAS] 
De seguida, pediu aos restantes grupos que identificassem os números que tinham 
utilizado para chegar ao número sorteado e verificou, junto a cada grupo, o 
procedimento efectuado. Sara conta: ―Verifiquei que houve alunos que tinham outras 
formas de chegar ao número, também correctas‖ [portefólio, descrição da 2.ª tarefa]. No 
caso do procedimento não estar correcto (por exemplo, terem utilizado números 
repetidos), Sara sugeriu que registassem na folha a solução exposta do quadro: 
Sara: Agora, em silêncio, cada grupo vai-me dizer que números utilizou. 
Aluno: O seis, o oito, o oito,… 
Sara: Ai! Está mal. Repetistes o oito.  
Aluno: Então, não se pode repetir? 
Sara: Não se pode repetir. 
Sara: Berta, vais ser tu. Que números utilizastes no vosso esquema? 
Berta: O seis, o oito. Ó professora nós repetimos o oito. 
Sara: Também repetiram o oito.  
Aluno: O seis, o sete, o um e o dois.  
Sara: Muito bem. Estes não repetiram. 
Aluno: O cinco, o nove e o dois. 
Sara: O cinco, o nove e o dois e o? 
Aluno: E o seis? 
Sara: Quem fez mal pode copiar aquele que está no quadro. 
(…) 
Sara: Repete lá os números.  
Aluno: O seis, o oito, o nove e o dois. 
Sara: Agora já estão quatro números e todos diferentes. É verdade, quem 
não acertou pode passar este exemplo que está no quadro. 
[2.ª SAS] 
Segundo Sara o barulho sentido, nesta fase, perturbou a comunicação dos 
resultados: 




Enquanto um elemento do grupo vencedor estava a fazer a representação no 
quadro, os restantes alunos ainda se mantinham em silêncio, mas no 
momento de ouvir a explicação dos colegas tornavam-se barulhentos e era 
preciso estar constantemente a chamá-los à atenção. 
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 
A tarefa continuou com o sorteio de outros números, tendo-se procedido da 
mesma forma: ―Dei oportunidade a que cada grupo sorteasse um número‖ [portefólio, 
descrição da 1.ª tarefa]. Referindo-se à comunicação na aula de Matemática, Sara é 
peremptória a concluir: ―Eles comunicavam bem, os grupos que estavam a ouvir é que 
não ouviam. Era preciso estar sempre a repreendê-los, para estarem com atenção, para 
ouvirem os colegas‖ [2.ª reflexão pós-observação].  
Na terceira tarefa, Sara diz não se ter apercebido da existência de dificuldades de 
comunicação, pois simplesmente ―não deu para ver‖ [3.ª reflexão pós-observação]. 
Apesar de na planificação efectuada, ter previsto discutir, com a turma, cada questão da 
ficha de trabalho, de forma a partilhar ideias e salientar as características das várias 
figuras construídas, nas primeiras questões realizadas ―não foi possível devido à falta de 
tempo‖ [3.ª reflexão pós-observação]. Sobre as restantes questões, Sara, destaca que, a 
pedido dos alunos, foi ela quem leu as advinhas construídas pelos alunos para a turma 
toda: ―Como acharam engraçado, quiseram que lesse o texto de todos‖ [portefólio, 
descrição da 3.ª SAS]. 
Em todas as tarefas realizadas, Sara valorizou os registos escritos dos alunos. Na 
primeira tarefa, enquanto verificou o trabalho dos alunos, incentivou ao registo escrito 
dos planos de resolução, dizendo: ―Eu quero que vocês façam um esquema nessa 
folhinha branca. Vão fazer a maneira como descobrir quantas galinhas e quantos 
coelhos (…) como é que chegaram a essa conclusão, de quantas galinhas e quantos 
coelhos‖; ―Representa aí no papel‖; ―Mas eu quero que faças na folhinha‖; e ―Já 
representaste?‖ [1.ª SAS]. O mesmo se passou em relação à resposta ao problema: 
―Vamos. Agora tens que dizer quantas galinhas e quantos coelhos. Aqui‖; ―Então 
escreves aí: quantos coelhos e quantas galinhas‖; e ―Mas tens que por a resposta‖ [1.ª 
SAS]. 
Nesta fase, Sara apercebeu-se das dificuldades sentidas pelos alunos em registar 
os planos de resolução para o problema proposto: 




Houve uma criança que, logo que recebeu a folha com o problema, disse 
que já sabia o resultado. Fui ver e, na folha, apenas tinha uma conta: 
8+8=16. Não disse se estava bem ou mal, mas pedi-lhe que representasse na 
folha o processo que tinha utilizado para chegar àqueles dados e notei que 
teve muita dificuldade em transpor para o papel.  
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 
Na segunda tarefa, Sara pediu também aos alunos para registarem, na folha 
fornecida para o efeito (ver Anexo 19), os resultados obtidos nos diversos sorteios, mas 
relembrando uma das regras do jogo: ―Só no fim é que se regista. Agora vamos 
trabalhar com os cartões. Em silêncio‖ [2.ª SAS].  
Na terceira tarefa, na questão 1, Sara alertou para o registo correcto das respostas: 
―Quero as respostas bem feitinhas‖, e ―Não precisas de tapar e escreve bem‖ [3.ª SAS]. 
Na questão 2 desta tarefa, houve alunos que manifestaram dificuldade em registar as 
descobertas feitas com o tangram e concentram-se nesse aspecto, não avançando na 
construção das diversas figuras. Para colmatar esta dificuldade Sara deu algumas 
indicações, quer aos alunos em geral, quer individualmente, enquanto circulou pelos 
seus lugares: ―Viram aqui, têm uma folhinha em branco e nesta folhinha em branco vão 
construir um quadrado com o tangram e até contornam as pecinhas do tangram‖; ―Com 
o lápis contornam a peça que está aqui para ficar desenhada em baixo‖; ―Primeiro 
constroem o quadrado com as peças do tangram e depois é que vão contornando‖; 
―Fazes o quadrado aqui e contornas as pecinhas‖; ―Com o lápis vais contornando e 
depois até podes tirar a peça se te estiver a fazer estorvo‖; ―Contornam a lápis as peças 
todas‖; ―Tu tens que construir o teu quadrado e depois desenhá-lo‖; ―Têm que construir 
primeiro o quadrado com as peças todas‖; ―E agora vais construir um quadrado e depois 
fica registado o tangram aqui todo desenhado com as sete peças‖, ―Constróis o 
quadrado e depois até vais desviando as pecinhas que já registaste‖ [portefólio, 
descrição da 3.ª SAS]. Em algumas situações, sentou-se junto aos alunos e ajudou-os a 
desenhar: 
(Junto a um aluno.) 
Então vamos lá as duas por assim. Esta peça ao contrário, assim. E agora 
esta. Até já podes fazer este. Risca já aí. Contornas estes. Agora tiro esta. 
Contorna já aqui esta a meio. Já temos estas duas peças feitas. Agora vamos 
tirar. 
(Junto a outro aluno.) 
E agora podes contornar aqui estas. E agora podes tirar esta e contornas esta. 
E agora o quadrado. E agora as pecinhas. Podes contornar. 




(Junto a outro aluno.) 
Contornas, à volta, as peças todas e depois vais contornando uma a uma. 
[3.ª SAS] 
Quando conta aos colegas o desenvolvimento da tarefa, especifica com algum 
desalento sentido diante a dificuldade dos alunos no registo das figuras construídas com 
o tangram: 
Sara: Também houve aquela, a segunda actividade que acho que correu mal. 
Investigadora: Qual? 
Sara: A de desenhar um quadrado, eu dizia-lhes para formarem um 
quadrado e depois para contornarem. Oh! Qual contornarem?! Foram 
pouquinhos os que conseguiram. 
Aida: Escorregavam-lhe, era? (risos) 
Sara: A alguns custou-lhe mesmo. 
Investigadora: Eles tiveram muita dificuldade em contornar. 
[12.ª SFG] 
Perante o sucedido, optou por desvalorizar a questão do desenho: ―Não importa 
que o desenho não fique muito bem feito, não faz mal [3.ª SAS]. E quando fala do 
envolvimento dos alunos na tarefa, adianta que talvez tivesse sido desnecessário ter 
exigido o registo das figuras: 
Eles, pelo menos, disseram que gostaram, mas se calhar aquela parte que 
depois a Cristina [formadora/investigadora] falou, a parte da construção do 
quadrado, do rectângulo e do triângulo se tem sido, só na mesa, tinha-se 
tornado mais fácil para eles, do que depois contornar e desenhar as figuras 
no papel. Há sempre um ou outro que faz rápido, mas acho que a maioria 
atrasou muito aí. Eu até pensei que fosse fácil contornar as peças. 
[3.ª reflexão pós-observação] 
Ao assinalar os aspectos que passou a valorizar através da participação no PFCM 
e, referindo-se especificamente à comunicação na aula de Matemática, destaca: 
―[Agora] Também dou mais valor às interacções verbais‖ [entrevista final]. Confrontei 
Sara com a ideia que este era já um aspecto que valorizava antes de participar no 
PFCM. Retorquindo, Sara indica o que entende actualmente por interacções verbais e 
explicita o que valorizava, neste âmbito, antes de participar no PFCM: 
Deixá-los falar sobre o problema, sobre as suas estratégias de resolução. 
Não ligava tanto a estes pontos, à maneira como eles faziam. Ouvia mais a 




opinião dos alunos para saber o que eles já sabiam sobre o tema no início 
das tarefas do que propriamente durante e no final. 
[entrevista final] 
Também na conclusão do seu portefólio é possível ler: ―Penso que todos os 
professores devem fazer este tipo de formação, porque alerta e motiva o professor a 
ensinar levando os alunos a serem mais participativos, mais intervenientes‖ [portefólio, 
conclusão]. 
No segundo ano de formação, Sara continuou a valorizar a comunicação na sala 
de aula. Na reflexão que efectua sobre a primeira tarefa, lembra: ―Pretendia, ainda, 
desenvolver a capacidade de comunicação e interacção, permitindo que o aluno (grupo) 
explicasse as estratégias usadas na análise e representação da mesma‖ [portefólio, 1.ª 
reflexão, 2.º ano]. Na planificação da quarta tarefa, no ponto Sugestões para 
apresentação e exploração da tarefa pode ler-se: ―Na comunicação dos resultados fazer 
com que todos os alunos participem e com que sejam correctos na linguagem 
[portefólio, planificação da 4. ª tarefa, 2.º ano], indiciando, desta forma, a importância 
dada à comunicação na sala de aula, bem como à forma adequada de o fazer. Assume 
que os alunos ―melhoraram‖ a capacidade de comunicar na aula de Matemática, 
desvalorizando o seu contributo para o efeito e apontando como factor principal para 
essa melhoria as características da turma: 
Este ano estão mais libertos. Não será só por mim, penso eu! Gosto que 
falem e que exponham as ideias. Só que é o que eu é o que eu digo, houve 
melhorias a nível de alguns miúdos que estão nesta turma, penso que se 
sentem mais à-vontade. 
[1.ª reflexão pós-observação, 2.º ano] 
No segundo ano de formação, continuou a valorizar os registos escritos dos 
alunos. Em todas as planificações elaboradas constava o objectivo ―Comunicar 
oralmente e por escrito‖. Por exemplo, na primeira tarefa, após a discussão de ideias em 
grupo conducente à concretização da tarefa principal da aula – escolha de uma das 
variáveis em estudo (características dos alunos da turma) e organização dos dados num 
gráfico de barras, ou pictograma ou tabela de frequência – enquanto o aluno, escolhido 
pelo grupo, fazia o gráfico numa folha de papel quadriculado para posterior 
interpretação e divulgação aos elementos dos outros grupos de trabalho, os restantes 




elementos do grupo davam sugestões e faziam, simultaneamente, a representação no seu 
caderno.  
Avaliação das aprendizagens. No início do estudo, apresenta o entendimento 
que tem sobre o processo de avaliação, referindo quando, como e para quê deve ser 
efectuada a avaliação e indicando alguns formas a considerar: 
Pois! Ver se realmente eles conseguiram atingir os objectivos que nós nos 
propusemos atingir. Avaliar, nós estamos constantemente a avaliar. 
Fazemos a avaliação diariamente. Pode não ser com registos mas nós 
conhecemos os alunos e sabemos muito bem o que melhorou, se não 
melhorou, se estar naquele lugar o prejudicou, se voltamos outra vez a 
alterar para ver se eles conseguem recuperar. E, claro, faz-se também a 
avaliação sumativa e a formativa. 
[entrevista inicial] 
Quanto à utilidade que tem para o professor este processo, reforça: ―Serve para 
tentar saber se devo alterar, por exemplo a maneira como dei a aula. (…) [alterar] as 
minhas práticas pedagógicas‖ [entrevista inicial].  
Justifica a integração do processo de avaliação no processo de ensino-
aprendizagem, pela necessidade de verificar a existência ou não de aprendizagem: 
―Acho que têm que estar interligados, porque damos uma matéria e acho que [através do 
processo de avaliação] verificamos ou tentamos ver se houve aprendizagem ou se não 
houve. Acho que não se pode desligar uma coisa da outra‖ [entrevista inicial].  
Como aspectos avaliar, indica, além dos conhecimentos, o comportamento, as 
atitudes e os valores: ―Tem a ver com isso, os comportamentos. E hoje em dia cada vez 
é mais difícil, mais nesse aspecto, até do que propriamente dos conhecimentos. E a 
criatividade e a responsabilidade, no conjunto avaliamos tudo. Também se avaliam os 
valores, que hoje em dia acho que são importante e as atitudes‖ [entrevista inicial].  
Sobre como avalia no quotidiano de sala de aula as aprendizagens dos alunos, 
afirma: ―Vendo pela motivação que eles tinham na aula, a participação e também logo 
se vê se eles estavam interessados ou não e pelos resultados nas fichas‖ [entrevista 
inicial]. Acerca do tipo de registos que efectua, Sara adianta: ―Guio-me mais pela 
memória‖ [entrevista inicial]. No que respeita aos instrumentos utilizados, enumera: 
―As fichas, os questionários… Ultimamente até se faz bastante as fichas de auto-
avaliação. Por vezes, eles são sinceros naquilo que estão a responder. Antigamente não 




havia estas fichinhas ou grelhas‖ [entrevista inicial]. Especificamente, o falar com os 
alunos, o questionamento e participação conduzem à averiguação das aprendizagens dos 
alunos: ―Falo com eles, também. Às vezes os resultados das fichas são um bocado 
enganadores. Mas, assim, no dia-a-dia as perguntas e respostas e a participação deles na 
sala de aula, permite-me conhecer os alunos‖ [entrevista inicial]. 
Sara, em todas as tarefas experimentadas no PFCM, teve em conta a opinião dos 
alunos sobre a tarefa realizada. Na primeira tarefa, no final da aula, unicamente teve 
tempo para manter o seguinte diálogo com os alunos de forma a ter a sua opinião sobre 
a tarefa: 
Sara: Gostaram do problema? 
Alunos (em coro): Sim. 
Sara: Zé, gostaste? 
Zé: Gostei. Porque foi difícil, foi fixe. 
[1.ª SAS] 
Posteriormente, Sara pediu aos alunos para preencherem a ficha previamente 
elaborada para avaliação da tarefa. No seu portefólio apresenta uma síntese acerca das 
opiniões manifestadas pelos alunos: 
Nas fichas de auto – avaliação, que vou apresentar, podemos verificar que 
segundo a opinião dos alunos a aula foi muito interessante e serviu para: 
 Aprender Matemática; 
 Pensar melhor; 
 Aprender a desenhar melhor; 
 Ajudar nas fichas de avaliação; 
 Diversão. 
[portefólio, análise das opiniões dos alunos] 
Respeitante à segunda tarefa, Sara analisa as opiniões dos alunos registadas na 
ficha e enfatiza algumas das respostas dadas referentes à realização do trabalho de 
grupo:  
Depois de analisadas as fichas de auto – avaliação, feitas pelos alunos à 
segunda tarefa proposta na sala de aula, optei por colocar algumas, porque 
demonstram opiniões diferentes, quanto à pergunta referente ao trabalho de 
grupo. 
Segundo alguns alunos, o trabalho de grupo é bom porque: 
 Podemos dar opiniões; 
 Porque faço tudo mais rápido; 
 Porque tenho mais ajuda; 




 Porque posso copiar. 
Há, contudo, um aluno, com uma opinião diferente em relação ao trabalho 
de grupo. Este aluno, diz que gosta mais de trabalhar sozinho, porque está 
mais concentrado e atento.  
[portefólio, análise das opiniões dos alunos] 
Na terceira tarefa, embora não tenha havido tempo no final para o preenchimento 
da ficha, Sara pediu posteriormente aos alunos para o fazerem e apresenta no seu 
portefólio uma síntese sobre as suas opiniões: 
Nas fichas de auto - avaliação, que coloquei no portefólio, podemos 
verificar que os alunos, quando questionados, sobre o que aprenderam todos 
fizeram: 
 Referência à história e ao inventor do tangram; 
 Que o tangram é formado por 7 peças, e quais as peças que o 
formam; 
 Que serve para fazer muitas figuras. 
Quanto à pergunta sobre a importância do uso de materiais nas actividades, 
muitos responderam que estes são importantes, porque podem mexer nas 
peças.  
[portefólio, análise das opiniões dos alunos] 
Sara nunca antes tinha pedido aos alunos a opinião sobre as tarefas realizadas, 
sobretudo, apresentada de forma escrita: ―Eles escreverem a sua opinião nunca me tinha 
lembrado (…) nunca tinha feito uma ficha de auto-avaliação da actividade por escrito‖, 
―oralmente‖ já tinha perguntado aos alunos a sua opinião sobre a actividade realizada 
[entrevista final]. Considerando que ter a opinião dos alunos ―é útil para saber se 
gostaram ou não e o que aprenderam (…) saber se a sua opinião é como a nossa, 
também podemos estar enganados‖ [entrevista intercalar]. 
No segundo ano de formação, Sara continuou a valorizar a opinião dos alunos 
para avaliar o desenvolvimento da tarefa. É com satisfação que no seu portefólio 
recorda, por exemplo, o ocorrido na terceira tarefa: ―No final da aula fizemos uma 
reflexão oral. Houve vários voluntários, mas foi a Helena que fez a reflexão para toda a 
turma. Fiquei muito satisfeita porque, a Helena, descreveu todos os passos da aula numa 
sequência correcta desde o início até ao fim da actividade‖ [portefólio, 3.ª reflexão, 2.º 
ano de formação]. Realmente, a aluna enumerou com facilidade e correcção de 




linguagem e vocabulário as etapas efectuadas para a construção de um diagrama 
circular, assunto trabalhado por sugestão de uma aluna da turma:  
Escolhemos o dado que íamos analisar. Depois analisámos a tabela da 
disciplina preferida. Encontrámos a frequência relativa e multiplicámos a 
frequência relativa pelo ângulo giro. Arredondámos os números e 
encontrámos os ângulos. Com o compasso fizemos um círculo e marcámos 
o centro e o raio. Utilizámos o transferidor para marcar os ângulos, mas 
como um dos ângulos era grande tivemos que saber a diferença para marcar 
o número total. Depois pintámos. 
[3.ª SAS, 2.ºano] 
Sara valorizou também as produções dos alunos. Em todas a tarefas teve a 
preocupação de recordar ou analisar o que os alunos tinham feito. No tocante à primeira 
tarefa, incluiu no seu portefólio a classificação dos principais estratégias de resolução 
do problema utilizadas pelos alunos (fala 1) e algumas das produções dos alunos, 
acompanhando-as de uma nota introdutória (fala 2): 
1. A maioria das crianças começaram por desenhar as 16 bolas (cabeças) e 
dividi-las em dois grupos iguais, 8 galinhas e 8 coelhos e colocaram as patas 
conforme o animal, depois contaram as patas. 
Houve um aluno que depois de fazer os desenhos, dividi-los ao meio e de ter 
colocado as patas, teve a preocupação de multiplicar o número de animais 
pelas patas e por fim somar os totais para ver se dava o número do 
problema. 
Poucos foram os alunos que tentaram resolver o problema sem efectuar 
contas. 
Houve dois alunos que esquematizaram de uma maneira engraçada o que 
me levou a pensar que mais iriam fazer assim. 
[portefólio, descrição da 1.ª tarefa] 
2. Os trabalhos apresentados foram feitos pelos alunos no decorrer da 
primeira tarefa proposta na sala de aula. 
A tarefa proposta foi a resolução de um problema. 
Um dos objectivos era levar as crianças a abstraírem-se e a utilizarem a 
esquematização. 
Como a turma é grande, optei por colocar só alguns trabalhos. 
Neles podemos ver as dificuldades que as crianças sentiram na tradução do 
real e da linguagem comum para a esquematização. 
Essencialmente, optaram por resolver das seguintes formas: 
 Utilizando contas; 
 Desenhos. 
[portefólio, produções dos alunos] 




Relativamente à segunda tarefa, colocou no seu portefólio algumas das respostas 
registadas pelos alunos como resultado do jogo realizado e, mais uma vez, anexou uma 
nota introdutória: 
Os trabalhos apresentados são registos da actividade desenvolvida na aula. 
A actividade realizada foi um jogo e, quando há jogo, há vencedores e 
vencidos. 
Optei por colocar estes registos, porque as crianças, mesmo não querendo, 
põem em prática a competitividade. 
Alguns alunos quiseram frisar que tinham sido o grupo vencedor e, como 
não tiveram outra oportunidade de o demonstrar, escreveram na folha de 
registos a seguinte expressão ―Os melhores‖.    
Noutros registos, podemos verificar que, utilizando números diferentes e 
utilizando as operações (+, -, x ), chegavam ao número sorteado. 
[portefólio, análise das produções dos alunos] 
Na terceira tarefa, Sara optou por apresentar o que julga terem sido as principais 
aprendizagens efectuadas (fala 1), categorizar especificamente as respostas a uma 
questão da ficha de trabalho (fala 2), e ainda uma síntese (nota introdutória) das 
produções dos alunos: 
1. Os trabalhos apresentados foram feitos pelos alunos no decorrer da 
primeira tarefa proposta na sala de aula. 
A maioria dos alunos corresponderam matematicamente à tarefa e 
conseguiram desenvolver raciocínios válidos, pois: 
– Ficaram a saber que o tangram é constituído por 7 peças e quais são essas 
peças;  
– Identificaram figuras geométricas; 
– Fizeram comparações em relação ao nº de lados e ao comprimento dos 
mesmos; 
– Verificaram que se podem fazer quadrados com várias peças; 
– Verificaram que se podem fazer várias figuras; 
Além disso aperceberam-se de algumas curiosidades: 
– A nacionalidade do inventor do jogo tangram; 
– E a existência de outros tipos de tangrans. 
E foram também estabelecidas relações com outras áreas do saber, por 
exemplo quando foi feita a leitura e interpretação do texto inicial e quando 
procederam à escrita de um texto. 
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
2. É visível a produção matemática efectuada pelos alunos: 
– Identificaram as características das figuras geométricas constituintes do 
tangram, nomeadamente no que respeita ao números de lados(―temos dois 
lados‖ e ―tenho quatro lados iguais‖); 




– Identificaram as peças do tangram que quando ―unidas‖ originam outras (― 
fazemos um paralelogramo‖ e ― é construído por todas as peças do 
tangram‖); 
– Verificaram a relação entre a área das peças, apesar de naturalmente ainda 
não a classificarem dessa maneira (― tenho um clone igualzinho‖, ―tenho um 
irmão génio‖, ―somos os maiores de todos‖). 
[portefólio, descrição da 3.ª tarefa] 
3. Os trabalhos apresentados foram realizados na aula, cuja actividade foi 
―realização de actividades geométricas com o tangram‖. 
Neles podemos ver as produções matemáticas efectuadas pelos alunos: 
 Ficaram a saber que o tangram é constituído por sete peças e quais 
são essas peças; 
 Identificaram figuras geométricas; 
 Fizeram comparações em relação ao nº de lados e ao comprimento 
dos mesmos; 
 Verificaram que se podem fazer quadrados com várias peças; 
 Verificaram que se podem fazer várias figuras com as peças do 
tangram. 
[portefólio, produções dos alunos] 
Em relação às produções dos alunos, Sara diz sempre ter tido em conta ―o que eles 
fazem e como fazem‖, pois de outra forma ―como os poderia avaliar?‖ [entrevista final]. 
Porém nunca se tinha dedicado tanto ―a analisar assim as suas respostas (…) a ver quais 
tinham sido as mais frequentes‖ [entrevista final]. Conclui: ―Eu acho que é importante 
ver o que eles aprenderam‖ [entrevista final]. Assim, acerca da avaliação da 
aprendizagem praticada ao longo do primeiro ano do PFCM, aponta o carácter 
continuado, a valorização da opinião dos alunos sobre as tarefas e as produções 
efectuadas pelos alunos como os aspectos positivos: 
Concordo com este tipo de avaliação porque era feita de uma maneira 
continuada, isto é, no decorrer da aula, no final quando a criança expunha as 
suas opiniões e pelas produções feitas. A avaliação era muito baseada nas 
próprias produções dos alunos. Era feita de uma maneira continuada, no 
decorrer da aula, se faziam muitas perguntas, se faziam poucas, se estavam 
relacionadas com o que se estava a trabalhar. 
[entrevista final] 





No início do estudo, Sara informa experimentar várias formas de organizar a 
disposição da sala de aula, tendo em consideração o comportamento dos alunos e à 
dimensão das turmas. Acerca dos modos de organização do trabalho dos alunos em sala 
de aula, manifesta preferência pela realização de trabalho individual, pois, por um lado, 
considera que no trabalho de grupo há desigualdade de responsabilidades na realização 
das tarefas e, por outro lado, no trabalho individual são os alunos que constroem o seu 
conhecimento. No PFCM, na primeira tarefa, optou pelo trabalho individual, na segunda 
experimentou trabalho de grupo, e na terceira voltou ao trabalho individual. No segundo 
ano de participação no PFCM, Sara desenvolveu com os alunos um projecto de 
investigação centrado no tema Recolha, organização e análise de dados, no qual os 
alunos realizaram trabalho de grupo ao longo de todo ano lectivo. 
Indica que o ensino expositivo como frequente na sua prática lectiva, embora 
envolvendo uma maior participação do aluno do que no passado. Os jogos, o ábaco e o 
geoplano utiliza-os no ensino em Matemática. Sobre o tipo de tarefas que realiza diz 
depender do tema em estudo. A realização de fichas, a consulta do manual, a explicação 
por parte da professora e a concretização por parte dos alunos são também estratégias 
correntes utilizadas na condução da prática lectiva. Concretamente, para introduzir um 
novo tópico conversa com os alunos e, depois explora material (recortes de revistas e 
jornais). No PFCM, conduziu as tarefas de acordo com a planificação efectuada, tendo-
se, todavia, verificado algumas ocorrências imprevistas. Por exemplo, na primeira 
tarefa, os alunos tiveram dificuldade na compreensão do problema e em delinear os 
planos pessoais de resolução, o que condicionou a gestão do tempo. Assim, nem sempre 
foi possível o cumprimento da planificação. 
Ainda que no início do estudo refira a importância de criar um clima de abertura 
na sala de aula, onde haja valorização da comunicação, Sara salienta que a participação 
no PFCM lhe permitiu valorizar as ―interacções verbais‖, especificando a importância 
dos alunos exporem as suas estratégias de resolução de problemas. No decurso do 
PFCM, sobressai a colocação de questões de partida, a valorização da apresentação dos 
processos e resultados a toda a turma e o registo escrito das produções dos alunos.  
Na avaliação das aprendizagens teve em conta a opinião dos alunos e analisou e 
categorizou as suas produções. 




Reflexão sobre a prática 
Perspectivas face à reflexão 
Significado atribuído à reflexão. No início do estudo, Sara considera ser alguém 
que reflecte pouco, pois quando chega a casa é altura de se dedicar à família: ―Também 
não é que esqueça por completo. Mas ao entrar em casa, põe-se um pouco a escola de 
lado, porque também temos que dar um pouco de apoio à família‖ [entrevista inicial]. 
Depois de terminar as actividades dedicadas à casa e à família, diz sentar-se um 
pouco e reflectir para ela própria, mas nunca de uma forma escrita: ―Não quer dizer que 
seja logo, porque uma pessoa chega a casa... depois de várias actividades é que me sento 
e reflicto um pouco para mim própria. Não para o papel, mas para mim própria‖ 
[entrevista inicial]. Ressalva que não o faz todos os dias, pois ―depende dos temas 
tratados, da actividade que se fez‖ [entrevista inicial]. Acrescentando, que o faz 
individualmente, ―mais tipo informal” [entrevista inicial]. 
Sara identifica o conteúdo das reflexões que realiza: ―Essas poucas vezes [que 
reflicto] é sobre as práticas pedagógicas, o que fiz, como fiz. Se resultou, tenho que 
melhorar em alguns aspectos, saber se não resultou…‖ [entrevista inicial].  
A troca de opiniões com os colegas sobre as aulas também não parece ser uma 
prática muito habitual no seu quotidiano profissional: ―Eu penso que não troco muito. É 
escola casa, casa escola. Portanto, não há assim uma grande troca de opiniões‖ 
[entrevista inicial]. Contudo, refere que, por vezes, comenta com os colegas a tarefa 
realizada: ―Por vezes também comentamos entre colegas. Olha, eu fiz isto assim até saiu 
bem, os miúdos gostaram e até trabalharam e resultou‖ [entrevista inicial]. Para Sara, 
esta troca de opiniões com os colegas, não é a uma prática frequente, dado acontecer 
esporadicamente, e não considera que seja uma reflexão: ―Se nos encontrássemos mais, 
íamos comentar mais, mas não é assim como estar a reflectir‖ [entrevista inicial]. 
Sensivelmente a meio do 1.º ano do PFCM, identifica a reflexão como o aspecto 
que está a ser mais do seu agrado: 
Eu estou a gostar muito desta acção de formação. Acho que é muito 
interessante, obriga-nos a pensar um bocadinho mais nos temas, 
principalmente a reflectir. E eu embora me custe muito escrever, acho que 
essa parte da reflexão tem sido interessante. Gosto muito da parte das 
reflexões porque acho que aprendemos bastante. Também não sei se será 




por eu não estar muito habituada a fazê-las. Nós costumávamos fazer 
oralmente. Por escrito não fazíamos. 
[entrevista intercalar] 
No final, para Sara a reflexão ajudou-a a conhecer-se melhor a si própria 
profissionalmente. Justifica esta ideia servindo-se do conceito de reflexão que possui 
actualmente, sendo claro que este suporta as suas ideias iniciais sobre o assunto: ―Ao 
fazer a reflexão posso ponderar os aspectos que foram mais positivos, onde poderia ter 
melhorado, onde poderei melhorar, como fiz e que resultados houve‖ [entrevista final]. 
Ao afirmar que evoluiu na capacidade de reflectir ao longo do PFCM, enuncia 
aspectos que passou a integrar na reflexão, nomeadamente, as aprendizagens dos 
alunos: 
Melhorei muito no aperfeiçoamento da capacidade de reflexão. Porque 
inicialmente utilizava muito pouco a reflexão ou seria mais tipo reflexão 
oral. Nem sabia como fazer uma reflexão. Eu melhorei muito nesse aspecto. 
É a ideia que tenho! Inicialmente quando me dizia se os alunos tinham 
adquirido conhecimentos, para mim aquilo era novidade. Eu disse assim: 
Mas adquirir? São temas que dão, claro que adquiriram. Mas eu não sabia o 
que havia de registar no que eles adquiriram. Aprenderam a fazer contas?! 
Claro, isso eles já sabem! Eu aí inicialmente tinha dúvidas, porque pensava 
que isso não seria uma coisa para se reflectir. Mas o próprio trabalho deles 
reflecte o que nós fizemos. 
[entrevista final] 
Sara indica a reflexão e a construção do portefólio como os aspectos que mais a 
marcaram no decurso do PFCM e argumenta: ―Talvez porque fosse uma coisa nova para 
mim, quase tanto uma como a outra [a construção do portefólio]. (…) Gostei, gostei 
dessas partes. (…) eu não praticava muito a reflexão‖ [entrevista final]. 
Formas de reflexão. Após um ano de participação no PFCM, para Sara é 
evidente a existência de várias formas de reflexão (reflexão individual escrita, reflexão 
pós-observação com a formadora e reflexão conjunta): 
Podemos reflectir de várias maneiras. Pode ser uma reflexão oral ou escrita, 
individual ou em grupo. Esta, em grupo, pode ser entre professores ou até 
com os próprios alunos. Também se pode fazer [com os alunos]: se 
entenderam e se acharam que conseguiram perceber. 
[entrevista final] 




Quando se pronuncia acerca de cada uma das formas de reflexão que considera ter 
realizado no decurso do PFCM, fundamenta esta ideia. Assim, manifesta alguma 
insatisfação face à reflexão com a formadora, efectuada após a experimentação de 
determinada tarefa, devido ao sentir pouca clareza de ideias no momento em que a 
efectuava: ― [A reflexão com a formadora] era muito em cima da aula. Ainda não estava 
com as ideias bem assentes, digo eu! As reflexões eram muito a quente‖ [entrevista 
final]. 
Acentua a mesma ideia quando confronta as características da reflexão com a 
formadora com as da reflexão escrita que realizava sozinha: 
Quando era a reflexão com a formadora ainda não estava a reflectir muito 
bem sobre a aula. Acho que era um desabafo imediato. Só depois ao estar a 
fazer a reflexão por escrito é que ponderava mais e pensava mais no que 
tinha feito e no que não tinha feito, se correu bem ou se correu mal. Porque 
depois em casa acho que via a aula pensando em todos os aspectos. 
[entrevista final] 
Ainda assim, na conclusão incluída no portefólio especifica alguns aspectos sobre 
os quais incidia a reflexão que efectuava com a formadora: 
Especificamente, a reflexão individual com a formadora, fez-me pensar em 
aspectos particulares do decurso da aula, tais como: o que poderia ser feito 
diferente, o comportamento de determinado aluno, a gestão do tempo, se as 
metodologias usadas foram as adequadas, se os alunos conseguiram 
desenvolver raciocínios válidos. 
[portefólio da Sara, conclusão] 
Sara teve sempre o cuidado de efectuar a reflexão individual escrita no próprio dia 
da experimentação da tarefa, quando chegava a casa, ou no dia imediatamente após, o 
que justifica: ―Talvez porque estava mais fresco. Para não me esquecer de nenhum 
pormenor‖ [entrevista final]. Efectuar as reflexões escritas é encarado como um 
processo que inclui momentos bons e menos bons, mas que após começar, e 
progressivament, se torna de fácil realização: ―Tinha momentos chatos, mas também 
tinha momentos bons. Quando uma pessoa começa a fazer custa, mas depois vai-se 
lembrando e acho que é fácil‖ [entrevista final]. 
Esta professora teve um papel activo na criação de um ambiente de formação 
propício à reflexão conjunta  sobre as tarefas experimentadas. Na quinta sessão de 
formação, no tempo destinado a cada um dos professores para reflectirem sobre a 




primeira tarefa, Sara voluntariou-se. Apresentou o problema que trabalhou: ―Era o 
problema das dezasseis cabeças e quarenta e oito patas (…) Muitos não fizeram nada, 
pelo que eu pude ver pelas folhas, depois. Outros ainda fizeram alguns esquemas‖ [5.ª 
SFG]. Falou das reacções e das produções dos alunos: ―Quase todos dividiram a meio, e 
disseram logo são oito galinhas e são oito coelhos. Dezasseis cabeças e depois 
dividiram‖ [5.ª SFG]. Justificou o facto dos alunos tentarem fazer o problema, através 
do recurso às operações (por estarem a trabalhar a tabuada e, simultaneamente, não 
estarem habituados a este tipo de problemas): 
Eles iam muito pela adição, foram muito logo pela adição, e pela 
multiplicação. Eles queriam era utilizar operações. Eu não sei se também foi 
pelo facto de terem dado a tabuada à pouco tempo estavam influenciados a 
fazer através da adição e da multiplicação. Eu penso que alguns até puseram 
dados, para depois fazer a conta. Como é problema tinha que ser através de 
uma conta. Penso que só um, que foi o João, é que começou por fazer uma 
cabeça duas patas, uma cabeça quatro patas. Penso que só um é que fez 
assim. Eles estavam dois a dois, não dá para separar, são muitos, uns iam 
fazendo e os outros iam vendo. Quase todos iam para as contas. (Mostrando 
uma produção.) Mesmo este tem aqui oito mais oito igual a dezasseis.  
[5.ª SFG] 
Referiu ainda que se alguns alunos fizeram esquemas se deveu a terem visto a 
resolução de outros colegas: ―Penso que foram pouquinhos os que se abstraíram da 
operação para fazer através de esquemas. Só depois, mais tarde, talvez depois de verem 
outros, é que então começaram todos a fazer esquemas‖ [5.ª SFG]. 
Por fim, acrescentou que considerou interessante a tarefa desenvolvida e que iria 
futuramente valorizar mais na sala de aula a realização de problemas não rotineiros. 
Contou que utilizou material: plasticina e palitos para concretizar a actividade: 
Levei plasticina e fiz as dezasseis cabeças, bolinhas, e distribui pelos 
miúdos e depois também levei palitos, partidos aos bocadinhos, para fazer 
patinhas. Fui dando dois a cada um porque o mínimo de patas que tinha 
cada animal, que seria a galinha, e depois os que sobraram e que fui 
distribuindo, mais dois a cada bolinha, para ver para quantos dava. 
Chegámos à conclusão que eram oito galinhas e oito coelhos, que é o que já 
tínhamos feito. 
[5.ª SFG] 
Sara recorda o ter sido o primeiro elemento a partilhar com o grupo de formação a 
reflexão escrita que efectuou: 




Fui logo eu a primeira. Isso foi o pior. Não sabia como tinham feito. Nunca 
tinha visto nenhuma e fui das primeiras a ler e foi baseando-me um pouco 
na sua que fiz a minha. Mas não sei! Depois quando começo a ver a dos 
outros… Eu sou muito directa. 
[entrevista intercalar] 
Após ter realizado a leitura da sua reflexão escrita, alguns colegas deram a sua 
opinião acerca da mesma, bem como a formadora: 
Artur: Está uma síntese! A gente não precisou de assistir à aula para ver o 
que se passou. Está muito bem. Isso é um relato! Ela é extremamente 
minuciosa, eu que não estive lá fico com uma ideia muito precisa do que 
aconteceu, acho que está muito bem. 
Aida: Só gostava de conhecer a opinião dos alunos sobre a aula. 
Olga: É uma reflexão bastante detalhada. 
(…) 
Felícia: Directa e concreta. 
[6.ª SFG] 
Para esta professora a partilha de ideias entre os colegas do grupo sobre as 
tarefas realizadas assumiu grande importância. Na síntese da nona sessão de 
formação, que apresenta no seu portefólio, é evidente a forma como ouviu e anotou 
os aspectos referentes às reflexões efectuadas pelos colegas: 
O Artur leu a reflexão referente à sessão de acompanhamento na sala de 
aula. Fez referência às dificuldades iniciais, sentidas pelos alunos, em 
entender o que eram regularidades. Achou por bem explicar o que eram 
regularidades através de exemplos do dia a dia. Notou que os alunos 
entenderam e foram descobrir as regularidades na tabuada do 9. Depois de 
detectarem várias regularidades na tabuada do 9, foram trabalhar a tabuada 
do 5. Nesta segunda actividade os alunos comentaram que era fácil. Na 
reflexão, o Artur diz que onde os alunos sentiram mais dificuldade foi em 
transpor para o papel as regularidades ou conjecturas encontradas. Disse que 
a aula correu muito bem e que até ficou surpreendido com os alunos. Que 
espera continuar a praticar estas actividades para melhorar as actividades 
matemáticas. De seguida, o Pedro falou da sessão de acompanhamento em 
que o tema trabalhado foi o mesmo que o Artur. (…) 
[portefólio, síntese da 9.ª SFG] 
Justifica a relevância que atribui à reflexão conjunta, ponderando ser importante 
ouvir a opinião dos colegas para melhorar a sua prática lectiva: 




Eu acho que era importante partilhar em grupo. Eu tinha mais interesse em 
ouvir as dos outros para ver os pontos fracos ou os pontos melhores, que 
estratégias utilizaram. Eu falo por mim. Estava com mais atenção à reflexão 
dos outros para saber como fizeram, que estratégias utilizaram. Interessava-
me ver as estratégias que utilizaram, se resultaram, que dificuldades 
houve… 
[entrevista final] 
Reforça que este aspecto do PFCM lhe agradou, porque ―se visse que realmente 
não resultou tentava arranjar outra estratégia‖ [entrevista final]. 
No seu portefólio indica a incidência da reflexão conjunta e assinala novamente a 
consequência positiva desta reflexão para a melhoria da sua prática: 
Na reflexão em grupo houve intercâmbio de experiências, ou seja, foram 
abordadas várias questões como: as dificuldades sentidas, os materiais 
utilizados, as metodologias usadas na abordagem dos temas trabalhados, o 
que o surpreendeu pela positiva e pela negativa. Ao reflectir sobre estas 
questões ajudou-me a melhorar a prática pedagógica.  
[portefólio, conclusão] 
Ao contrapor a importância da reflexão individual com a da reflexão conjunta, 
relaciona-a com as funções que cumprem, argumentando a relevância atribuída à 
reflexão conjunta: 
[Em relação à reflexão conjunta e à reflexão individual] cumprem funções 
diferentes. Eu gostava de fazer a individual, mas a de grupo também era 
interessante. Era proveitosa porque podíamos tirar partido da reflexão dos 
outros. É verdade! Se não correu muito bem, tentamos fazer de outra 
maneira. 
[entrevista final] 
Conteúdo da reflexão escrita 
Do portefólio de Sara, relativo ao primeiro ano de formação, fazem parte três 
reflexões escritas. Em relação ao conteúdo, Sara respeitou os quatro pontos principais 
do guião em todas as reflexões: (i) planificação e avaliação da tarefa; (ii) avaliação do 
que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada; (iii) importância que a tarefa 
teve para o professor; e (iv) perspectivas futuras do professor em relação à 
Matemática, embora com algumas diferenças, de reflexão para reflexão, no que 
respeita aos subconteúdos incluídos em cada uma destas categorias. 




Planificação e avaliação da tarefa. Na primeira reflexão escrita começa por 
fazer referência ao que considera essencial a quem resolve um problema e assinalar as 
dificuldades para quem o propõe: ―O interesse pelo problema e a sua apropriação, por 
quem o resolve, são essenciais. O passo mais difícil, para quem o coloca, pode ser 
escolher o problema ou até inventá-lo‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. Apresenta, de forma 
sucinta, os objectivos da tarefa proposta: ―Ao apresentar o problema aos alunos 
pretendi que explorassem o contexto, recolhessem dados e detectassem diferenças‖ 
[portefólio, 1.ª reflexão]. 
Alude à gestão do tempo, mais especificamente à falta deste para a comunicação 
dos diferentes planos de resolução utilizados: ―Acho que atribuí muito tempo à 
resolução individual, o que não permitiu que mais crianças fossem ao quadro mostrar o 
seu raciocínio e verificarmos se havia resultados diferentes‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. 
Na segunda reflexão, relativa ao desenvolvimento da tarefa – O jogo do 
número sorteado – Sara começa por tecer algumas considerações sobre a forma 
como os alunos encararam e efectuaram a tarefa, mencionando uma ocorrência 
inesperada – os alunos desrespeitaram uma das principais regras do jogo: 
Os alunos demonstraram muito interesse e achei que a tarefa foi bem 
entendida e, inicialmente, bem executada. Mas, após vários exemplos, 
apercebi-me que alguns alunos deixaram de utilizar os cartões colocados na 
mesa para a representação da tarefa e passaram a fazê-la directamente na 
folha de registos, o que não era pretendido. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Esta tarefa envolvia a realização de trabalho de grupo. Sara faz precisamente 
referência ao não cumprimento das regras inerentes a este tipo de trabalho, à 
competitividade observada e ao barulho sentido no decurso da tarefa, reconhecendo a 
relação destes com o modo de organização do trabalho dos alunos: 
Por muito que se tivesse falado nas regras de trabalho de grupo, eles não as 
conseguiram por em prática. Houve muita competitividade e tenho a noção 
de que foi uma aula muito barulhenta. Mas também tenho consciência que 
sempre que há trabalho de grupo há mais barulho e a turma também é muito 
grande. Era um jogo, quem não gosta de ganhar?! 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
No seguimento desta ideia, explicita a sua opinião acerca das vantagens e 
desvantagens da realização de trabalho de grupo: 




Na minha opinião o trabalho de grupo tem vantagens e desvantagens. A 
desvantagem é que torna os preguiçosos, ainda mais preguiçosos, porque há 
os que se empenham e trabalham e os que apenas assistem e copiam o 
resultado. A vantagem é favorecer o trabalho cooperativo, contribuindo, 
assim, por pouco que seja, para o desenvolvimento pessoal e social e tornar 
a aprendizagem um momento de partilha. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Na sua reflexão específica a função das suas intervenções no decurso da tarefas: 
―As intervenções feitas por mim ao longo da aula foram sempre no sentido de responder 
às solicitações dos alunos, sempre no sentido de colmatar dificuldades sentidas pelos 
mesmos‖, bem como o seu papel no decurso da tarefa: ―Houve também uma observação 
directa do trabalho dos alunos‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Aprecia, de forma muito sucinta, a consecução da tarefa, a gestão do tempo, os 
materiais utilizados e a reacção dos alunos à actividade: ―Penso que a aula foi bem 
conseguida e o tempo bem gerido. Os materiais seleccionados, segundo o meu ponto de 
vista, foram os mais adequados. Os alunos reagiram positivamente às tarefas e estas 
revelaram-se adequadas ao fim em vista‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
Muito embora avaliando positivamente a realização da tarefa, sugere e justifica 
uma alteração à planificação da mesma: 
Penso que a aula teria sido mais completa se em vez de pedir aos restantes 
grupos que dissessem oralmente o que tinham feito, lhes tivesse dito para 
irem representar no quadro a actividade desenvolvida, verificarmos se 
estava bem e quais os números escolhidos. Assim, eles próprios podiam 
verificar que, mesmo que utilizassem outros números e seguissem outra 
ordem nas operações, chegavam ao mesmo resultado.  
[portefólio, 2.ª reflexão] 
A terceira reflexão começa com as suas expectativas em relação à realização da 
tarefa, tendo em conta o conhecimento que julgava ter em relação às actividades 
realizadas anteriormente pelos alunos com recurso ao tangram: 
Como tinha conhecimento que o tangram já tinha sido trabalhado na sala de 
aula, levou-me a pensar que as actividades livres e a relação entre as peças 
já tinham sido exploradas. Assim, iniciei a aula consciente de que iria ser 
uma aula barulhenta, mas que seria fácil atingir os objectivos propostos 
dentro do tempo previsto. 
[portefólio, 3.ª reflexão] 




Refere algumas falhas a nível da planificação, sobretudo, nas etapas delineadas 
para a consecução da tarefa: 
Com a continuidade da aula verifiquei que a planificação tinha algumas 
falhas, designadamente ao nível da ordem das actividades. Cheguei à 
conclusão que deveria ter iniciado a aula com uma exploração mais 
profunda do tangram. 
A actividade 2 deveria ter sido feita mais no final da aula, porque eles 
estiveram muito preocupados com o desenho, o que fez com que demorasse 
muito tempo e alguns só conseguiram com ajuda.  
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Em síntese, nas três reflexões escritas apresentadas no seu portefólio, Sara reflecte 
sobre a Planificação da tarefa incidindo nos subconteúdos expostos no Quadro 26. 
Quadro 26. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente a Planificação e avaliação da tarefa 
(Sara) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Referência ao que considera ser essencial a quem resolve um problema e à 
dificuldade para quem o coloca 
– Apresentação sucinta dos objectivos da tarefa proposta 
– Alusão à gestão do tempo 
 
2.ª – Apresentação de algumas considerações sobre a forma como os alunos 
encararam e efectuaram a actividade 
 Menção a uma ocorrência que não esperava 
– Referência ao não cumprimento das regras inerentes à realização do trabalho 
de grupo, à competitividade manifestada pelos alunos, ao barulho sentido no 
decurso da tarefa 
– Enunciado da noção de que os aspectos acima referidos se relacionam com o 
modo de organização em sala de aula 
– Identificação das vantagens e desvantagens da realização de trabalho de 
grupo 
– Referência ao teor das suas intervenções e ao seu papel na tarefa 
– Apreciação sucinta da consecução da tarefa, da gestão do tempo, dos 
materiais utilizados e da reacção dos alunos 
– Sugestão e justificação de uma alteração à planificação da tarefa 
 
3.ª – Indicação das expectativas em relação à realização da tarefa; 
– Referência a algumas falhas a nível da planificação. 
 
 
Portanto, os subconteúdos expostos variam de reflexão para reflexão. Sobretudo, 
na primeira e na segunda reflexões são expostos aspectos relacionados com a 
especificidade de cada tarefa (resolução de problemas individualmente e realização de 
um jogo recorrendo ao trabalho de grupo). A referência concreta à planificação surge 
nas segunda e terceira reflexões com a indicação de uma alteração à planificação ou a 




identificação de falhas na planificação, respectivamente. A segunda reflexão apresenta-
se como a mais rica em relação à quantidade de subconteúdos expostos.  
Avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada. Na 
primeira reflexão identifica o que considera ser a principal preocupação dos alunos no 
decurso da tarefa e explicita a sua reacção face a essa preocupação:  
Durante o decorrer da aula notei que houve grande preocupação dos alunos 
em colocar os dados e efectuar uma operação. Li novamente o problema e 
fiz-lhes ver que o resultado não passaria pela adição ou subtracção daqueles 
números. 
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Assinala, ainda, as reacções dos alunos em relação às dificuldades sentidas no 
início da tarefa, tenta justificá-las e expõe a sua forma de agir perante a situação: 
Verifiquei que eles estavam com dificuldades em iniciar a tarefa na folha. 
Faziam muitas perguntas do tipo ―não percebi aqui?‖, penso que era para 
atrair a professora para ver se esta lhe dava uma ajudinha. Inicialmente a 
ideia era não interferir ou ajudar os alunos mas, devido às várias 
solicitações, achei por bem dar uma ajuda.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
No seguimento da sua reflexão, além de identificar o plano de resolução seguido 
pela maioria dos alunos, comenta-o e ressalta uma estratégia utilizada por um aluno: 
Apercebi-me que uma grande parte dos alunos começou por dividir o 
número 16 em dois grupos e depois colocar as patas. Penso que o terem ido 
por este método está relacionado com a tabuada do 8, que deram 
recentemente e estava colocada no placar. Tive pena que o Cláudio não 
tivesse ido ao quadro mostrar o método que ele utilizou para resolver o 
problema. Não lhe deu 8 galinhas e 8 coelhos porque se perdeu na 
contagem, mas a representação era diferente e interessante.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Refere que ―não foram muitos os alunos que conseguiram resolver raciocínios 
válidos para chegar ao resultado pretendido‖ e assinala, justificando, que os alunos 
sentiram dificuldades na resolução dos problemas, embora tenha havido 
desenvolvimento de competências (fala 1), pelo que indica as principais aprendizagens 
efectuadas pelos alunos (fala 2): 
1. Verifiquei que os alunos sentiam dificuldades na resolução deste tipo de 
problemas, talvez por não estarem habituados a fazê-los, mesmo assim, 




houve desenvolvimento de competências que levam à construção de 
estratégias pessoais. A resolução do problema colocou o aluno em atitude 
activa de aprendizagem, quer dando-lhe a possibilidade de construir noções 
como resposta às interrogações levantadas, quer incitando-o a utilizar as 
aquisições feitas e a testar a sua eficácia. 
[portefólio, 1.ª reflexão] 
2. Aprenderam a manifestar curiosidade e gosto pela exploração e resolução 
de problemas simples; 
Aprenderam a resolver situações e problemas do dia-a-dia, aplicando 
representações e esquemas; 
Aprenderam a fazer simulações de acontecimentos da vida real.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Na segunda reflexão, avalia a produção matemática dos alunos e identifica as 
aprendizagens efectuadas por estes com a realização do jogo: 
O jogo permitiu que os alunos adquirissem desenvolvimento na esfera 
sensorial, perceptiva e cognitiva e melhorassem um pouco a nível de 
crescimento emocional e social. Treinaram e aperfeiçoaram situações de 
cálculo utilizando as operações (multiplicação, adição e subtracção). 
Aprenderam que o que começa como uma simples competição entre os 
colegas termina com a aprendizagem de conceitos e formas diferentes de 
raciocínio. 
Descobriram o que se pretendia. Estabeleceram relações com outras áreas, 
principalmente a Língua Portuguesa, quando resolveram a ficha de auto-
avaliação da actividade. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Na terceira reflexão, e no que respeita ao ponto em análise, procede de igual 
forma, avalia a produção matemática dos alunos e indica as aprendizagens por eles 
efectuadas, desta vez referente à tarefa – Actividades geométricas com o tangram: 
Relembraram as figuras geométricas e caracterizaram-nas em relação ao 
número de lados; 
Aprenderam que uma das sete peças do tangram se chama paralelogramo; 
Puderam verificar que se podem fazer quadrados com várias peças do 
tangram; 
Aprenderam que se podem fazer muitas figuras com o tangram. 
Houve também aprendizagens noutras áreas como Língua Portuguesa, 
porque além de terem que comunicar, tiveram também que ler e escrever. E  
 




ainda aprenderam algumas curiosidades, por exemplo que não existe só o 
tangram chinês.  
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Identifica ainda, justificando, dois casos particulares de alunos que a 
surpreenderam na realização da tarefa: 
Houve dois alunos que me surpreenderam, um pela negativa e outro pela 
positiva. A Hélia surpreendeu-me pela negativa porque tem demonstrado 
que é uma aluna participativa e que gosta de se empenhar na resolução das 
actividades e nesta aula precisou de muita ajuda para a resolução das 
actividades propostas. 
O Pedro surpreendeu-me pela positiva porque mostrou estar mais 
concentrado na resolução das actividades, não interrompeu tanto a aula e 
conseguiu resolver o que lhe era pedido.  
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Especifica o factor que parece ter influenciado a aprendizagem dos alunos – 
organização individual dos alunos em sala de aula – e justifica-o: ―Um dos factores que 
contribuiu ou dificultou a aprendizagem para alguns alunos foi o facto de ser uma 
actividade individual, pois tornou-se difícil, para mim, dar resposta a todas as 
solicitações o mais rápido possível, que era o que eles queriam‖ [portefólio, 3.ª 
reflexão]. 
Verifica-se que nas três reflexões escritas apresentadas, Sara reflecte sobre o 
Avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada incidindo nos 
subconteúdos expostos na Quadro 27. 
Quadro 27. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente à Avaliação do que os alunos terão 
aprendido com a tarefa realizada (Sara) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Identificação da principal preocupação dos alunos no decurso da actividade 
 Explicitação da sua reacção face a essa preocupação 
– Indicação das reacções dos alunos em relação às dificuldades sentidas no 
início da tarefa 
 Tentativa de justificação 
 Exposição da sua forma de agir  
– Identificação do processo de resolução utilizado pela maioria dos alunos 
 Comentário 
 Identificação da estratégia utilizada por um aluno 
– Referência à validade dos raciocínios dos alunos  
– Afirmação da existência de dificuldades na resolução dos problemas 
 Justificação 
 Afirmação e indicação das competências desenvolvidas 




– Indicação das principais aprendizagens efectuadas pelos alunos 
 
2.ª – Avaliação da produção matemática dos alunos 
 Indicação das aprendizagens efectuadas  
 
3.ª – Avaliação da produção matemática dos alunos 
 Indicação das aprendizagens efectuadas 
– Identificação dois casos particulares de alunos que a surpreenderam na 
realização da tarefa: 
 Justificação 
– Especificação do factor que diz ter influenciado a aprendizagem dos alunos 
 
 
Tal como no ponto anterior, Sara reflecte sobre a Avaliação do que os alunos 
terão aprendido nas três reflexões escritas apresentadas no seu portefólio. Contudo, a 
diversidade de pontos diverge de forma explícita nas três reflexões. Assim, na primeira 
reflexão, Sara expõe a principal preocupação dos alunos no desenvolvimento da tarefa, 
identificando as suas próprias reacções e forma de agir perante a situação, bem como as 
reacções dos alunos. Identifica os planos de resolução utilizados pelos alunos, as 
dificuldades sentidas e as principais aprendizagens efectuadas por estes. Na segunda, 
apenas indica as aprendizagens matemáticas dos alunos. Na terceira, indica também o 
aspecto anterior, expõe o caso de dois alunos que a surpreenderam no que respeita à 
forma como encararam a realização da actividade e indica o principal factor que 
influenciou a aprendizagem dos alunos, em geral. 
Importância que a tarefa teve para si própria. Na primeira reflexão Sara 
apresenta a uma breve referência à importância que a tarefa teve para si, aludindo às 
dificuldades sentidas pelos alunos: ―Para mim, enquanto professora, foi uma aula 
importante, pois permitiu-me verificar que as crianças sentiram muitas dificuldades na 
resolução do problema‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. Na segunda não há qualquer 
referência. Na terceira, refere-se à importância que a tarefa teve para si associando-a 
à relevância da utilização do tangram nas aulas de Matemática: ―Mesmo assim, esta 
actividade foi muito importante para mim, porque acho que deixei os alunos motivados 
para trabalhar com o tangram, material ao qual se podem associar e trabalhar muitos 
temas ou conteúdos de Matemática‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. 
Sara reflecte sobre a Importância que a tarefa teve para si própria nas primeira e 
terceira reflexões incidindo nos subconteúdos expostos na Quadro 28. 
 




Quadro 28. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente à Importância que a tarefa teve 
para si própria (Sara) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Referência à importância que a tarefa teve para si 
 Alusão às dificuldades dos alunos na resolução do problema 
 
3.ª – Referência à importância que a tarefa teve para si 
 Explicitação da importância da utilização do tangram no tratamento 
de temas matemáticos 
 
 
Este conteúdo é alvo de reflexão na primeira e na terceira reflexão, na primeira 
associado à verificação das dificuldades dos alunos na resolução de problemas e na 
terceira à importância da utilização do tangram no tratamento de temas matemáticos. 
Perspectivas futuras do professor em relação à Matemática. Na primeira 
reflexão, Sara propõe a valorização futura da resolução de problemas: 
Acho que nesta turma se deve dar mais importância à resolução de 
problemas porque os ajudará a desenvolver o raciocínio e a prepará-los para 
um futuro onde possam desenvolver, com mais facilidade, estratégias 
pessoais de resolução de problemas e assumir progressivamente uma atitude 
crítica perante os resultados.  
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Na segunda, apresenta perspectivas futuras de trabalho com a turma, de 
organização do trabalho em sala de aula, e generaliza o propósito principal das suas 
acções: 
Apesar de ser uma turma enorme e barulhenta, penso trabalhar de forma 
idêntica com estes alunos. A organização do trabalho na sala de aula 
também está dependente do tema. Terei sempre em atenção, acções que 
tenham como objectivo a melhoria das aprendizagens dos alunos, na 
Matemática. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Na terceira, apresenta igualmente perspectivas futuras de trabalho com a turma, 
manifestando particular interesse pelo recurso à utilização de materiais 
manipuláveis: 
Apesar de ser uma turma muito grande e barulhenta não teria problemas em 
propor uma actividade semelhante. Penso que seria muito útil que estas 
crianças trabalhassem mais com materiais manipuláveis, porque permitem 
desenvolver capacidades matemáticas e aprofundar os conhecimentos em 




todas as áreas. Permitem também desenvolver a imaginação, o raciocínio e a 
capacidade de comunicar.  
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Sara reflecte sobre as Perspectivas futuras do professor em relação à 
Matemática em todas as reflexões escritas efectuadas incidindo nos subconteúdos 
expostos na Quadro 29. 
Quadro 29. Subconteúdos da reflexão escrita relativamente as Perspectivas futuras do 
professor em relação à Matemática (Sara) 
Reflexões escritas Subconteúdos 
1.ª – Referência à valorização futura da resolução de problemas 
 Justificação 
 
2.ª – Apresentação de perspectivas futuras de trabalho com a turma 
 Alusão à organização do trabalho em sala de aula 
 Indicação do objectivo principal do seu trabalho (a melhoria das 
aprendizagens dos alunos) 
 
3.ª  – Referência à importância de propor novamente tarefas com recuso à 




Este conteúdo é abordado nas três reflexões. Sara propõe respectivamente a 
valorização futura da resolução de problemas, organização do trabalho em sala de 
aula, nomeadamente o trabalho em grupo, e a utilização futura de tarefas com 
recurso aos materiais. 
Profundidade da reflexão escrita 
Quanto à profundidade, foram consideradas as categorias seguintes: (i) descrição 
(identificação e descrição do que se considera relevante ou problemático); (ii) 
interpretação (porque se faz como se faz? Que princípios, razões ou motivos estão 
subjacentes à acção?); (iii) problematização (confronto da acção com o que sobre ela se 
pensa e se sente); e (iv) reconstrução (o que deve manter-se? O que pode ser diferente? 
O que pode ser alterado? Porquê?). 
A primeira reflexão escrita de Sara percorre todos os níveis de profundidade. A 
sua reflexão situa-se no nível da descrição quando, por exemplo, identifica as 
preocupações dos alunos na resolução do problema proposto e expõe a sua subsequente 




actuação: ―Durante o decorrer da aula notei que houve grande preocupação dos alunos 
em colocar os dados e efectuar uma operação. Li novamente o problema e fiz-lhes ver 
que o resultado não passaria pela adição ou subtracção daqueles números‖ [portefólio, 
1.ª reflexão]. Também quando indica os planos de resolução utilizados pelos alunos se 
situa no mesmo nível: ―Apercebi-me que uma grande parte dos alunos começou por 
dividir o número 16 em dois grupos e depois colocar as patas‖ e enuncia as 
aprendizagens efectuadas por estes: ―Aprenderam a manifestar curiosidade e gosto pela 
exploração e resolução de problemas simples; (…) ‖ [portefólio, 1.ª reflexão]  
O nível de interpretação é visível quando Sara justifica a sua actuação face às 
dificuldades dos alunos: 
Verifiquei que eles estavam com dificuldades em iniciar a tarefa na folha. 
Faziam muitas perguntas do tipo ―não percebi aqui?‖, penso que era para 
atrair a professora para ver se esta lhe dava uma ajudinha. Inicialmente a 
ideia era não interferir ou ajudar os alunos mas, devido às várias 
solicitações, achei por bem dar uma ajuda. 
[portefólio, 1ª reflexão] 
A problematização é efectuada quando questiona o tempo atribuído a fase de 
resolução individual e a consequente falta de tempo para a fase de comunicação dos 
resultados: ―Acho que atribui muito tempo à resolução individual, o que não permitiu 
que mais crianças fossem ao quadro mostrar o seu raciocínio e verificarmos se havia 
resultados diferentes‖ [portefólio, 1.ª reflexão]. No mesmo sentido, indica o caso 
particular de um aluno que não teve essa oportunidade: ―Tive pena que o Cláudio não 
tivesse ido ao quadro (…). Não lhe deu 8 galinhas e 8 coelhos porque se perdeu na 
contagem, mas a representação era diferente e interessante‖ [portefólio, 1.ª reflexão].  
A reconstrução é efectuada quando repensa as práticas de sala de aula em relação 
àquela turma. 
Acho que nesta turma se deve dar mais importância à resolução de 
problemas porque os ajudará a desenvolver o raciocínio e a prepará-los para 
um futuro onde possam desenvolver, com mais facilidade, estratégias 
pessoais de resolução de problemas e assumir progressivamente uma atitude 
crítica perante os resultados. 
[portefólio, 1.ª reflexão] 
Também na segunda reflexão todos os níveis de profundidade são contemplados. 
Passa pelo nível de descrição, por exemplo, quando: 




─ identifica as reacções dos alunos durante a tarefa: ―Os alunos demonstraram 
muito interesse e achei que a tarefa foi bem entendida e, inicialmente, bem executada. 
Mas, após vários exemplos, apercebi-me que alguns alunos deixaram de utilizar os 
cartões (…)‖ [portefólio, 2.ª reflexão]; 
─ refere ao incumprimento das regras de trabalho de grupo: ―Por muito que se 
tivesse falado nas regras de trabalho de grupo, eles não as conseguiram por em prática‖, 
e às aprendizagens efectuadas com a realização deste: ―O jogo permitiu que os alunos 
adquirissem desenvolvimento na esfera sensorial, perceptiva e cognitiva e melhorassem 
um pouco a nível de crescimento emocional e social‖ [portefólio, 2.ª reflexão].  
─ efectua o balanço da tarefa realizada: ―Os alunos demonstraram muito interesse 
e achei que a actividade foi bem entendida e, inicialmente, bem executada. Mas, após 
vários exemplos, apercebi-me que alguns alunos deixaram de utilizar os cartões.‖ 
[portefólio, 2.ª reflexão] é alcançado o mesmo nível de profundidade. 
Quanto tenta compreender o papel das suas intervenções no decurso da aula é o 
nível de interpretação que é atingido: ―As intervenções feitas por mim ao longo da aula 
foram sempre no sentido de responder às solicitações dos alunos, sempre no sentido de 
colmatar dificuldades sentidas pelos mesmos‖ [portefólio, 2.ª reflexão]. 
A problematização verifica-se quando propõe uma alteração à planificação da 
tarefa (fala 1), bem como quando se consciencializa das características associadas ao 
trabalho de grupo (fala 2): 
1. Penso que a aula teria sido mais completa se em vez de pedir aos 
restantes grupos que dissessem oralmente o que tinham feito, lhe tivesse 
dito para irem representar no quadro a actividade desenvolvida, 
verificarmos se estava bem e quais os números escolhidos. Assim, eles 
próprios podiam verificar que, mesmo que utilizassem outros números e 
seguissem outra ordem nas operações, chegavam ao mesmo resultado. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
2. Mas também tenho consciência que sempre que há trabalho de grupo há 
mais barulho e a turma também é muito grande. Era um jogo, quem não 
gosta de ganhar?! (…) Na minha opinião o trabalho de grupo tem vantagens 
e desvantagens. A desvantagem é que os torna preguiçosos (…). A 
vantagem é favorecer o trabalho cooperativo. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 




A reconstrução é efectuada quando Sara repensa as práticas futuras em relação 
aquela turma, nomeadamente a realização de trabalho em grupo. 
Apesar de ser uma turma enorme e barulhenta, penso trabalhar de forma 
idêntica com estes alunos. A organização do trabalho na sala de aula 
também está dependente do tema. Terei sempre em atenção, acções que 
tenham como objectivo a melhoria das aprendizagens dos alunos, na 
Matemática. 
[portefólio, 2.ª reflexão] 
Na terceira reflexão a reflexão encontra-se ao nível da descrição quando:  
─ indica as expectativas iniciais em relação à tarefa a desenvolvida.: ―Como tinha 
conhecimento que o tangram já tinha sido trabalhado na sala de aula, (…) iniciei a aula 
consciente de que iria ser uma aula barulhenta, mas que seria fácil atingir os objectivos 
propostos dentro do tempo previsto‖ [portefólio, 3ª reflexão]; 
─ identifica os alunos que a surpreenderam e porquê: ―Houve dois alunos que me 
surpreenderam, um pela negativa e outro pela positiva. A Hélia surpreendeu-me pela 
negativa porque (…). O Pedro surpreendeu-me pela positiva porque (…)‖[portefólio, 3ª 
reflexão]; 
- identifica as aprendizagens efectuadas pelos alunos: ―Relembraram as figuras 
geométricas e caracterizaram-nas em relação ao número de lados‖ [portefólio, 3ª 
reflexão]. 
Ao indicar os factores que contribuíram ou dificultaram a aprendizagem, na 
terceira tarefa, justifica a dificuldade sentida por si na resposta às solicitações dos 
alunos no desenvolvimento da tarefa, a reflexão de Sara situa-se a nível da 
interpretação: ―Um dos factores que contribuiu ou dificultou a aprendizagem para 
alguns alunos foi o facto de ser uma actividade individual, pois tornou-se difícil, para 
mim, dar resposta a todas as solicitações o mais rápido possível, que era o que eles 
queriam‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. 
Tal como na reflexão anterior, Sara propõe alterações à planificação efectuada, 
pelo que, neste caso, a sua reflexão se situa a nível da problematização: 
Com a continuidade da aula verifiquei que a planificação tinha algumas 
falhas, designadamente ao nível da ordem das actividades. Cheguei à 
conclusão que deveria ter iniciado a aula com uma exploração mais 
profunda do tangram. A actividade 2 deveria ter sido feita mais no final da  
 




aula, porque eles estiveram muito preocupados com o desenho, o que fez 
com que demorasse muito tempo e alguns só conseguiram com ajuda. 
[portefólio, 3.ª reflexão] 
Situa-se no mesmo nível quando manifesta o que sente em relação à importância 
da utilização de materiais manipuláveis: ―Mesmo assim, esta actividade foi muito 
importante para mim, acho que deixei os alunos motivados para trabalhar com o 
tangram, material ao qual se podem associar e trabalhar muitos temas ou conteúdos de 
Matemática‖ [portefólio, 3.ª reflexão]. 
A reconstrução é efectuada quando repensa as práticas em relação aquela turma, 
mais especificamente à realização futura de tarefas com recurso à utilização de 
materiais, apesar de considerar ser uma turma barulhenta: 
Apesar de ser uma turma muito grande e barulhenta não teria problemas em 
propor uma actividade semelhante. Penso que seria muito útil que estas 
crianças trabalhassem mais com materiais manipuláveis, porque permitem 
desenvolver capacidades matemáticas e aprofundar os conhecimentos em 
todas as áreas. Permitem também desenvolver a imaginação, o raciocínio e a 
capacidade de comunicar. 
[portefólio, 3.ª reflexão] 
O portefólio 
Relação com a reflexão. Sara declara várias vezes que gostou de realizar o 
portefólio, sendo a reflexão apontada como a parte mais importante deste: ―As reflexões 
sobre as aulas e a conclusão. Mas mais as reflexões sobre as aulas que foram dadas‖. 
Prossegue: ―Ele próprio é feito de reflexões‖ [entrevista final]. Precisamente, como 
aspectos positivos na sua elaboração, indica o permitir a reflexão sobre o trabalho 
desenvolvido: ―A realização deste portefólio permitiu-me reflectir de forma crítica e 
consciente sobre o trabalho que desenvolvi na sala de aula e nas sessões de trabalho que 
decorreram na Escola Superior de Educação‖ [portefólio, introdução]. 
Fundamenta igualmente o contributo do portefólio para o desenvolvimento 
capacidade de reflectir, baseando-se na possibilidade de ―visualizar não só o percurso na 
acção, como também, verificar a importância das actividades realizadas‖ [entrevista 
final]. Na sequência desta ideia, acrescenta que ―o portefólio é pessoal e flexível, cada 
um expõe as suas ideias sobre os acontecimentos e permite reflectir sobre o 




desenvolvimento profissional resultante da formação‖ [entrevista final]. Atribui ao 
portefólio a responsabilidade pela elaboração das reflexões, indicando os aspectos que 
contemplava (fala 1) e especifica a vantagem particular do portefólio ser realizado em 
tempo útil (fala 2): 
1. Se não fosse necessário fazer o portefólio haveria muita coisa que passava 
ao lado. Assim, como era necessário fazer o portefólio, obrigou-nos a pensar 
mais sobre a formação, sobre a planificação, sobre as aulas, sobre as 
produções dos alunos… Portanto, se não houvesse portefólio muitas das 
reflexões ficavam a meio ou muitas vezes por fazer. 
[entrevista final] 
2. O portefólio tem muitos aspectos positivos porque como é um 
instrumento pessoal e como é elaborado no decurso da formação permite um 
olhar crítico sobre o que se fez e como se fez. E serve também para 
apresentar o trabalho desenvolvido de uma maneira sistemática e reflexiva.  
[entrevista final] 
Processo de construção. No início da formação, Sara informa que não sabia 
como fazer um portefólio: ― Conhecia o nome. Como era e como se fazia, não sabia‖ 
[entrevista inicial]. Aponta como expectativas iniciais da participação no PFCM o 
―aprender a construir um portefólio, quando começar a organizar o portefólio e o que 
colocar lá‖ [entrevista inicial]. 
Segundo Sara, foi a sua maneira de agir em relação à realização das tarefas do dia-
a-dia – ―não deixes para amanhã o que podes fazer hoje‖ – que fez com que desde o 
início tivesse mostrado interesse pela construção do portefólio: ―Não conhecia. Nunca 
tinha feito nenhum. Quando há uma coisa para fazer tenho que ir fazendo logo 
[entrevista final]. Segundo conta, não foi o facto do portefólio ser o único elemento de 
avaliação do seu desempenho no PFCM que a levou a proceder deste modo: ―O que eu 
sabia é que era um trabalho que tinha que se apresentar e eu não gosto de deixar as 
coisas para o final‖ [entrevista final]. Já sensivelmente a meio do PFCM explicou como 
estava a organizá-lo no momento: 
Eu tenho tido a preocupação de ir pondo, mais ou menos, o material, para 
não me esquecer. Porque é muito mais fácil do que no final fazer tudo. É 
para ir construindo. Eu nesse aspecto sou muito… tenho um trabalho para 
fazer, enquanto não começar, enquanto não fizer, não estou descansada. Por 
isso é que comecei. Porque, parecendo que não, pôr os separadores, 




estruturar, ainda dá que pensar. Então vamos por em ordem, pois é mais 
fácil por os documentos.  
[entrevista intercalar] 
A este respeito, no final do primeiro ano do PFCM, recorda: ―Preferia ir 
organizando e apercebi-me que tinha que ser assim, tanto que eu comecei logo a 
mostrar: se estava bem, se era assim‖ [entrevista final]. Desta forma, para Sara é 
indiscutível a melhor maneira de o construir: ―é fazê-lo de uma forma continuada‖, ―no 
decorrer da acção‖ [entrevista final]. Além do acima referido, a justificação para que 
assim procedesse prende-se com o facto de como diz: ―assim é mais fácil reflectir sobre 
o trabalho desenvolvido. [entrevista final]. Indica também que o portefólio deve ser 
feito de forma ―reflectida, empenhada e questionadora‖ [portefólio, conclusão].  
Finda a sua participação no PFCM, recorda mais uma vez qual a metodologia que 
adoptou na sua construção:  
Quando ouvia falar em portefólios metia-me medo, parecia-me um bicho-
de-sete-cabeças. Por isso é que tentei fazer desde o início, ir fazendo para 
não ter medo no final de ter de elaborar o portefólio. O meu mal era chegar 
ao final e não saber fazer portefólio. Por isso é que eu ia fazendo aos 
bocadinhos e ia perguntando se estava bem, se estava mal. Eu nunca tinha 
feito nenhum. Para mim foi uma coisa que me marcou bastante e que me 
ajudou.  
[entrevista após 1 ano] 
Efectivamente, Sara começou desde o início do PFCM a construí-lo, tendo a sua 
atitude questionadora influenciado o desenrolar do processo de construção do portefólio 
no grupo de formação: 
Eu é que iniciava sempre as perguntas sobre o portefólio, porque era uma 
coisa que me preocupava, nunca tinha feito nenhum. Como se faz? Como 
começo? Começar já, porque no final é complicado. Fui eu que trouxe pela 
primeira vez, não tive problemas em mostrar porque se eu ando aqui é para 
aprender. Tinha que por dúvidas, mostrava o pouco que tinha. 
[entrevista final] 
Na terceira sessão de formação, quando foi discutido como trabalhar a elaboração 
do portefólio, especificamente os objectivos, as estratégias de desenvolvimento, a 
estrutura a adoptar, os recursos a incluir, entre outros aspectos, de forma a traçar 
procedimentos essenciais para o desenvolvimento deste processo, Sara teve um papel 




preponderante. Foi esta professora que, nesta sessão, começou por questionar o 
conteúdo do portefólio: ―Por exemplo, para fazer o portefólio é necessário caracterizar a 
escola ou faz-se apenas uma referência à caracterização da escola?‖ [3.ª SFG]. 
Decididamente abriu a discussão, foram apresentadas e fundamentadas diferentes 
opiniões. Após uma volta à mesa, procurando ouvir as opiniões de todos os colegas, a 
questão foi devolvida a Sara que respondeu: ―Eu acho que da escola não se justifica 
muito, dos alunos penso que sim, da escola não‖ [3.ª SFG]. 
Ainda na mesma sessão, Sara deu o seu contributo acerca das questões que foram 
surgindo no decurso da discussão, concretamente, o que significa para si seleccionar e a 
identificação do objectivo da construção deste instrumento: 
Investigadora: Não sei se entendi bem o que é para vocês seleccionar 
trabalhos para incluir no portefólio? 
(…) 
Sara: É isso, seleccionar deve ser dos melhores e dos piores penso que se 
deve por uma amostra de tudo. 
Investigadora: Qual é o objectivo da construção do portefólio? 
(…) 
Sara: Para ver mesmo o que resultou e o que não resultou com as crianças. 
[3.ª SFG] 
Na sessão seguinte, Sara levantou a questão da pertinência de se fazerem reflexões 
sobre todas as sessões de formação ou apenas sobre as mais significantes: ―Acha que se 
devem fazer as reflexões de todas as sessões ou escolher, como disse da outra vez, uma 
que achemos mais … [relevante]?‖ [4.ª SFG].  
Na quinta sessão, as questões de Sara relativas à selecção de material para o 
portefólio marcaram o início da sessão. Questionou a inclusão de material fornecido nas 
sessões de formação: 
Essa parte da numeração egípcia [material utilizado fornecido pela 
formadora] que fizemos já noutra sessão anterior também se coloca no 
portefólio? Também, não é? (…) Aqui as fotocópias que eu tenho até já 
estão todas rabiscadas! Coloco assim? 
[5.ª SFG] 
Na oitava sessão de formação, Sara mostrou aos colegas o seu portefólio e 
esclareceu alguns aspectos relacionados com a sua organização: 




Sara: Penso que foram estes tópicos que nós falámos: introdução, 
caracterização da turma, reflexão, das que eu fiz, não é? É das que fiz? 
Investigadora: Sim. Se bem que aqui deveria por o título que nós lhe dêmos, 
que era formação em grupo e dentro da formação em grupo tem várias 
coisas. 
Sara: Pronto. Eu ia pôr o separador aqui, aqui e depois aqui e aqui e depois 
aqui e aqui [apontando para títulos das secções principais definidas em 
grupo]. Depois nos outros [nas subsecções] ponho uma folha. 
Investigadora: E você decidiu por a planificação seguida dos materiais 
utilizados, é isso? 
Sara: Sim. E penso que primeiro é a ficha de auto-avaliação e depois é que 
ponho o trabalho dos alunos, não é? 
[8.ª SFG] 
Um ano após o final do PFCM, quando questionada acerca das aprendizagens 
efectuadas, inclui a elaboração do portefólio: ―E também aprendi a elaborar um 
portefólio porque não sabia, também não me tinham ensinado‖ [entrevista após 1 ano]. 
Reforça que foi este programa que permitiu aos professores fazer as primeiras 
aprendizagens sobre este assunto: ―Eu penso que só a partir da formação de Matemática 
é que começamos a elaborar portefólios‖ [entrevista após 1 ano]. 
Após a sua participação no PFCM, Sara continuou a dar importância à construção 
de portefólios na sua actividade profissional. O ano lectivo seguinte Sara mostra ter o 
conceito de portefólio organizado na sua cabeça: ―Para além da recolha selectiva e 
organizada dos materiais, o portefólio deve incluir reflexões continuadas dos processos 
e das dificuldades encontradas, penso que é essa a finalidade do portefólio‖, 
particularizando a importância da selecção dos trabalhos a incluir: ―Não devemos 
incluir os trabalhos todos, devemos incluir apenas alguns e fazer uma referência à razão 
da escolha desse material‖ [entrevista após 1 ano]. Quando informa que no ano lectivo 
seguinte, após ter terminado o PFCM, construiu o que chama de portefólio da turma, 
atende precisamente ao aspecto da selecção de trabalhos: ―Temos mais ou menos o 
portefólio da turma onde vamos colocando alguns trabalhos interessantes e algumas 
reflexões‖, ―Punha lá algumas aulas que achava interessantes‖ [entrevista após 1 ano]. 
Entretanto, Sara frequentou o Programa de Formação Continua em Ensino 
Experimental das Ciências, tendo também, neste contexto, construído um portefólio. 
Afirma que as aprendizagens efectuadas no PFCM lhe permitiram mais facilmente 
construir o portefólio no programa de formação em Ciências. 




Se não é ligada a Matemática será ligada a outra [continuei a construir 
portefólios] e continuamos a fazer reflexões. Dentro dos mesmos moldes. 
Como estive a fazer a formação de Ciências. É diferente e é igual, mais ou 
menos. Por isso, é que eu disse a Matemática me ajudou muito. Parecendo 
que não para mim a de Ciências foi muito mais fácil, porque já tinha ideia 
de como elaborar um portefólio, que antes não tinha. 
[entrevista após 1 ano] 
Síntese 
Sara considera que é alguém que reflecte pouco, acrescentando que quando o faz é 
para ela própria, de forma informal, e nunca envolvendo um registo escrito, sendo a 
prática pedagógica o principal conteúdo da reflexão. Para esta professora a troca de 
opiniões com os colegas não é considerada ―completamente‖ uma reflexão, dado 
unicamente se realizar esporadicamente. Durante o PFCM afirma ser a reflexão o 
principal aspecto do seu agrado, adiantando que evoluiu na capacidade de reflectir, 
apontando que as aprendizagens dos alunos passaram a integrar a sua reflexão. 
Das várias formas de reflexão experimentadas durante o PFCM, denuncia 
algum desagrado pela reflexão pós-observação, relacionando-a com a pouca clareza das 
ideias no momento em que era realizada A reflexão individual escrita era efectuada no 
próprio dia da realização da actividade, ou logo no dia seguinte à realização da tarefa. 
Embora considere que nem sempre era agradável efectuá-la, depois de começar tornava-
se fácil. Foi a primeiro elemento a ler no grupo de trabalho uma reflexão escrita. Foi a 
reflexão conjunta que para Sara assumiu grande importância, salientando que é 
importante ouvir a opinião dos outros para melhorar a própria prática lectiva. 
Na análise do conteúdo da reflexão escrita, Sara seguiu os pontos constantes no 
guião de reflexão fornecido pela formadora. Entre as reflexões efectuadas é possível 
verificar que os subconteúdos expostos variam de reflexão para reflexão, sobretudo nos 
aspectos relacionados com especificidade de cada tarefa realizada, por exemplo, o modo 
de organização do trabalho em sala de aula (individual ou em grupo).  
Quanto à profundidade da reflexão escrita, é de salientar que Sara atingiu todos os 
níveis previstos (descrição, interpretação, problematização e reconstrução) nas três 
reflexões consideradas. 
Sara gostou de construir o portefólio. Aponta ser a reflexão a parte mais 
importante que o constitui e diz ser promotor e responsável por esta. Além disso, 




especifica que permite a visualização do percurso no PFCM e da importância das 
actividades realizadas, a exposição das ideias pessoais sobre os acontecimentos, e o 
reflectir sobre o desenvolvimento profissional resultante da formação. Particulariza a 
importância de ser realizado em tempo útil, permitindo, desta forma, um olhar crítico 
sobre o trabalho desenvolvido. 
Aprender a construir um portefólio era uma das suas expectativas iniciais e a sua 
actuação ao longo do PFCM baseou-se na sua própria maneira de agir no dia-a-dia, 
fazê-lo duma forma continuada. A sua atitude questionadora influenciou o desenrolar do 
processo de construção do portefólio no grupo de formação, teve um papel 
preponderante na definição das secções do portefólio, por exemplo, questionou o 
conteúdo do portefólio, contribuiu com a sua opinião para as questões que foram 
surgindo, concretamente o que significa para si seleccionar e o objectivo da construção 
deste instrumento, mostrou aos colegas o seu portefólio em construção e esclareceu 
alguns aspectos relacionados com a sua organização. 





O PFCM ao serviço do desenvolvimento profissional 
do professor 
Nos três capítulos anteriores foi dado destaque a cada uma das professoras 
envolvidas no estudo, individualmente, procurando analisar o contributo do PFCM no 
seu desenvolvimento profissional. Neste capítulo, através de uma análise transversal, 
pretendo identificar aspectos semelhantes e distintos que ajudem a compreender o 
desenvolvimento profissional das professoras, tentando articular a pessoa no seu todo, 
com o seu percurso escolar e profissional, as suas ideias e necessidades e as 
aprendizagens e mudanças ocorridas com a sua participação no PFCM. 
Breve enquadramento 
O desenvolvimento profissional é tido como um processo permanente, contínuo e 
intencional que visa melhorar o conhecimento profissional, a prática do professor e a 
reflexão sobre esta e, consequentemente, contribuir para a melhoria da aprendizagem 
dos alunos em Matemática (Guskey, 2002; Sowder, 2007). A participação em 
programas de formação é apontada como um dispositivo de desenvolvimento 
profissional (Borko & Putnam, 1995; Guskey, 2002; Santos & Ponte; 1998; Silver, 
Mills, Castro, Ghousseini & Stylianides, 2007; Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003; 
Wu, 1999). Joubert, Back, De Geest, Hirst, e Sutherland (2010) assinalam que há 
diferentes modelos de desenvolvimento profissional, mas a maioria visa proporcionar 
oportunidades para os professores se envolverem em processos de aprendizagem e 




mudança. Contudo, sugerem que diferentes professores, influenciados pelos contextos 
em que trabalham e pelas suas motivações pessoais, crenças, teorias e experiências, ir-
se-ão aperceber das diferentes oportunidades de formação. Concretamente, o PFCM 
apresenta características particulares e inovadoras, como sejam o tipo de sessões 
previstas, que incluem sessões de formação em grupo e sessões de acompanhamento em 
sala de aula, com a presença do formador; a planificação conjunta e a posterior 
experimentação de tarefas; a ênfase na reflexão sobre as práticas; a importância do 
trabalho colaborativo; e a elaboração de um portefólio por parte do formando (Serrazina 
et al., 2006).  
Neste capítulo, a análise transversal dos dados está organizada em torno das duas 
dimensões consideradas neste trabalho: (i) o conhecimento didáctico e prática lectiva; e 
(ii) a reflexão sobre a prática. Dentro destas dimensões foram encontradas categorias 
que traduzem o que de mais relevante se encontrou na comparação efectuada. Assim, a 
dimensão conhecimento didáctico e prática lectiva inclui as categorias: (i) Um 
professor, uma pessoa: Breve caracterização; (ii) PFCM: Caminho para o conhecimento 
sobre a Matemática; (iii) Natureza das tarefas: Uma nova visão sobre a Matemática; (iv) 
Diferentes perspectivas de planificação: Reconhecimento da importância de planificar 
em grupo no PFCM; e (v) Tarefas experimentadas: Suporte para a condução da aula. Na 
dimensão reflexão sobre a prática engloba duas categorias: (i) Reflexão: Um passo em 
frente; e (ii) Portefólio: Servindo os propósitos do PFCM. Dentro destas categorias 
houve, na maior parte dos casos, necessidade de criar subcategorias. 
Conhecimento didáctico e prática lectiva 
Um professor, uma pessoa: Breve caracterização 
O desenvolvimento profissional do professor deve considerar o professor como 
uma pessoa individual com valores e propósitos (Fullan & Hargreaves, 1996), variando 
as suas necessidades, neste contexto, de acordo com sua história pessoal e profissional e 
as circunstâncias actuais (Day, 1999). Tendo em consideração estes aspectos, apresento, 
neste ponto, uma breve caracterização das professoras envolvidas no estudo. 
Para Aida, a Matemática, tal como a maioria das disciplinas, sempre foi do seu 
agrado, tendo feito parte do seu currículo, inclusivamente, no ensino complementar, o 




correspondente aos actuais 10.º e 11.º anos do ensino secundário. O gosto pela 
aprendizagem, quer enquanto estudante, quer enquanto professora é uma característica 
que é possível associar-lhe. Quando Aida constrói o seu perfil profissional, a 
valorização da aprendizagem é considerada. Contudo, o gosto por todas as áreas do 
saber acarretou-lhe algumas indecisões na escolha da área científica a seguir no seu 
percurso enquanto estudante, tendo acontecido o mesmo na escolha da profissão. 
Enquanto profissional investe na aquisição de conhecimento através de dispositivos 
mais ou menos formais e mais ou menos estruturados de formação, como o Mestrado, a 
frequência de acções de formação contínua, e a leitura. Após a realização do Curso do 
Magistério Primário, a formação que realizou, nomeadamente, o Curso Especializado e 
o Mestrado centraram-se na área das Letras. Nunca realizou qualquer acção de 
formação em Matemática. A sua experiência profissional é de mais de vinte anos. 
Dora apresenta um cenário completamente diferente, no que respeita à sua relação 
com a Matemática e ao gosto pela aprendizagem. O insucesso e o desagrado pela 
disciplina de Matemática condicionaram as suas escolhas enquanto estudante. Apenas 
no 10.º ano de escolaridade, momento em que opta pela área de Letras, para fugir à 
Matemática, consegue que o seu percurso seja efectuado de uma forma mais regular. 
Enquanto estudante, não referencia o gosto pela aprendizagem. Enquanto professora, 
reconhece a necessidade de aprendizagem, investindo nesta essencialmente através da 
frequência de acções de formação, embora nunca tenha realizado alguma em 
Matemática. A sua experiência profissional é de menos de dez anos. 
Para Sara, a Matemática é apontada como uma das disciplinas mais marcantes do 
seu percurso enquanto estudante, quer no ensino secundário, quer no Curso do 
Magistério Primário, ainda que não se considerasse uma boa aluna a esta disciplina. 
Manifesta dificuldade em justificar o gosto pela Matemática, considerando-o intrínseco 
a si mesma. Guarda a recordação positiva dos seus professores desta disciplina. Ao 
longo do seu percurso sempre foi clara, para si, a sua preferência pela área de Ciências 
em detrimento da área de Letras, pelo que, enquanto estudante, o gosto que revela pela 
aprendizagem se situa particularmente nessa área. Como professora, o gosto pela 
aprendizagem é igualmente revelado, apontando a frequência de acções de formação 
contínua como o dispositivo primordial para a actualização de conhecimento, incluindo 
em Matemática. Acrescenta que a formação contínua é da responsabilidade do 
professor. A sua experiência profissional abarca mais de vinte anos. 




PFCM: Caminho para o conhecimento sobre a Matemática 
O conhecimento evolui e o professor precisa de acompanhar essa evolução. O 
desenvolvimento profissional do professor envolve múltiplos dispositivos, sendo a 
participação em programas um deles, como é o caso do PFCM. 
Como é sabido, para ensinar Matemática é necessário um conhecimento profundo 
desta disciplina (Ma, 1999), pois um professor não pode ensinar aquilo que não conhece 
(Wu, 1999). Especificamente o conhecimento didáctico (Santos, 2000), integrando, 
entre outros, o conhecimento sobre a matemática e sobre o processo instrucional, vai ao 
encontro da ideia pioneira de Shulman (1986, 1993), quando este se refere ao 
conhecimento pedagógico do conteúdo, que é o conhecimento directamente evocado na 
prática lectiva (Ponte et al., 1997). 
Nesta categoria agrupei os dados de acordo com os seguintes aspectos: (i) 
expectativas em relação ao PFCM; e (ii) aprendizagens efectuadas. 
Expectativas em relação ao PFCM. Aida, aquando da sua inscrição no PFCM, 
considera que chegou o momento de retomar a aprendizagem da Matemática, apontando 
como principal motivo para a inscrição no PFCM o estar actualizada. Para esta 
professora, ser professor implica uma actualização constante. Aponta a mudança na 
forma dos alunos verem a Matemática e o desenvolvimento do raciocínio matemático 
como expectativas à sua participação no PFCM e, por conseguinte, a promoção das suas 
aprendizagens. Neste contexto, salienta a necessidade de estar preparada para responder 
às solicitações dos alunos. Assim, é possível afirmar que Aida perspectivou o PFCM 
para Relembrar e aprofundar conhecimento para responder aos alunos. 
Dora aponta várias expectativas para a sua inscrição no PFCM, relacionadas com 
a necessidade de melhorar a sua relação com a Matemática e a necessidade de adquirir e 
actualizar o conhecimento nesta área do saber: (i) ultrapassar os mitos, insegurança e 
dificuldades; (ii) aprender mais; (iii) sentir-se mais à-vontade; e (iv) actualizar 
conhecimento. Indica explicitamente a importância de aprender para poder ensinar aos 
alunos como uma das expectativas a concretizar com a sua participação neste programa. 
Lembra que tinha consciência das suas limitações em termos de conhecimento 
matemático, tendo-se sempre esforçado para que alunos não o sentissem, pelo que tinha 
que preparar-se, antecipadamente, para ensinar determinados assuntos. Para Dora a 
participação no PFCM vem realçar a necessidade de Conhecer para ensinar. 




Sara aponta como principais expectativas para a sua inscrição no PFCM: (i) 
aprender em colaboração; (ii) aprofundar e adquirir outros conhecimentos matemáticos; 
(iii) aprofundar conhecimentos didácticos e curriculares; (iv) trocar experiências; e (v) 
melhorar a prática pedagógica. Acrescenta conceber o PFCM como um período de 
aprendizagem. Desta forma, Aprofundar e actualizar para estar em consonância com os 
últimos desenvolvimentos da Matemática e da sua didáctica é o modo como Sara encara 
o contributo do PFCM. 
Aprendizagens efectuadas. Relembrar e aprofundar foram os verbos utilizados 
por Aida para caracterizar as aprendizagens efectuadas no PFCM. Clarificar conceitos, 
consolidar conhecimento, e aprender de novo surgem também no seu discurso. Enumera 
alguns conceitos que considera ter relembrado. No tema matemático Geometria indica a 
classificação de polígonos e o conceito de área. Neste âmbito, aplicou na sala de aula 
alguns desses conceitos, tendo-se verificado que apresentou ideias claras sobre um deles 
(conceito de quadrado). No tema matemático Números e operações chama 
particularmente a atenção para o entendimento que fez do sentido da divisão. Ancora 
nas características do modelo de formação os resultados conseguidos, na medida em que 
acompanha as sessões teóricas com a aplicação prática e a reflexão sobre essa prática. 
E a partir dessa reflexão voltamos a iniciar o ciclo  
Para Dora, os tópicos trabalhados no PFCM funcionaram como novidade, 
indicando que muitos deles não fizeram parte da Matemática trabalhada durante a 
formação inicial. Associa a esta ideia a importância de conhecer a Matemática do ciclo 
de ensino que lecciona. Para esta professora o PFCM permitiu-lhe a aprendizagem de 
novos conteúdos e o relembrar de outros. Por este motivo aprender e relembrar são 
verbos presentes no seu discurso. Salienta o conceito de área, a classificação de 
quadriláteros, alguns aspectos da divisão de números inteiros (por exemplo, os 
diferentes algoritmos) como novos conhecimentos adquiridos com a sua participação 
neste programa. No seu portefólio inclui apontamentos que documentam as 
aprendizagens efectuadas (por exemplo, a definição de figuras equivalentes, 
acompanhada do desenho das mesmas com as peças do tangram). 
Salienta que, antes de frequentar o PFCM, tinha receio de falar sobre conteúdos 
relacionados com a Matemática, acrescentando que, com esta participação, ultrapassou 
a sua relação negativa com esta área do saber, as lacunas, e a insegurança. Indica ter 
aprendido a gostar de Matemática, por ter aprendido a conhecê-la. Contudo, constata 




que há mais para aprender e diz estar mais consciente das suas dúvidas. Fala 
especificamente da necessidade de conhecer os temas constantes no novo Programa de 
Matemática do Ensino Básico (Ponte et al., 2007). No âmbito das aprendizagens 
efectuadas, particulariza três aspectos: (i) a aquisição de conhecimentos com a 
experimentação de tarefas recorrendo à utilização de materiais manipuláveis; (ii) o ter 
aprendido com os alunos; e (iii) o motivo do seu empenho na aprendizagem é associado 
à possibilidade de experimentar, em sala de aula, o que aprendeu nas sessões de 
formação. 
Sara refere que o PFCM lhe permitiu essencialmente aprofundar e actualizar 
conhecimentos, dado que, de uma forma geral, já tinha ouvido falar dos assuntos 
abordados. Contudo, mostrou interesse em aprender conteúdos matemáticos novos e 
refere que além da actualização, a participação no PFCM lhe propiciou a aquisição de 
conhecimentos que não constaram da Matemática estudada no seu curso de formação 
inicial. Os termos aprofundar, relembrar e novidade são indicados como 
caracterizadores do contributo do PFCM. Tal como Dora, valoriza o facto de no PFCM 
terem sido abordados temas matemáticos referentes ao 1.º ciclo do ensino básico. 
Recorda alguns conhecimentos adquiridos, nomeadamente nos temas matemáticos 
Números e operações e Recolha, organização e análise de dados (as características do 
sistema egípcio e a construção de um gráfico circular sem necessidade de recorrer ao 
compasso, respectivamente). No tema matemático Geometria, na experimentação de 
uma tarefa, Sara tentou dar alguma informação e levar o aluno a descobrir algumas das 
características do triângulo rectângulo, mostrando ter ideias sobre as propriedades desta 
figura geométrica, assunto tratado no PFCM. No âmbito das aprendizagens efectuadas, 
Sara particulariza dois aspectos relacionados com a organização do PFCM: (i) o atender 
às necessidades de formação dos professores (os tópicos matemáticos tratados foram 
várias vezes escolhidos por estes), e (ii) a utilidade das tarefas realizadas nas sessões de 
formação para a aquisição de conhecimento. A expressão PFCM: Aprendizagens em 
concordância com as expectativas expressa o verificado nas três professoras, no que 
respeita às aprendizagens efectuadas. 
É ainda importante referir que, as três professoras, quando recordam as 
aprendizagens efectuadas, indicam os conceitos estudados ligando-os à forma como 
foram abordados nas sessões de formação, nomeadamente o recurso a materiais 
manipuláveis. Sara assinala o estudo da grandeza área, utilizando o tangram, a 




classificação de triângulos e quadriláteros, utilizando o geoplano e a construção de 
hexaminós, utilizando as peças do Polydron. Assim, a expressão Associação entre o 
conhecimento acerca da Matemática e o conhecimento curricular expõe o demonstrado 
por Aida, Dora e Sara. 
Em articulação com a ideia anterior, A descoberta de novas potencialidades dos 
materiais manipuláveis foi um aspecto igualmente comum às três professoras. O 
tangram era seu conhecido pela sua utilização no estudo das figuras geométricas, mas 
nunca tinham verificado a sua utilidade no estudo da grandeza área. No caso particular 
de Aida, a sua participação no PFCM conduziu-a à ideia de desenvolver no seu 
agrupamento A semana da Matemática, evento dedicado à realização de tarefas pelos 
alunos, organizadas em workshops, algumas delas com recurso a materiais 
manipuláveis. 
No Quadro 30 são expostos os principais aspectos referentes à primeira categoria 
– PFCM: Caminho para o conhecimento sobre a Matemática – da dimensão 
conhecimento didáctico e prática lectiva. 
Quadro 30. PFCM: Caminho para o conhecimento sobre a Matemática 
 Aida Dora Sara 




Relembrar e aprofundar 
conhecimento para 
responder aos alunos 
 
Conhecer para ensinar 
 
Aprofundar e actualizar 
conhecimentos sobre a 





Ganhos no tema matemático Números e operações 
 
Ganhos no tema matemático Geometria Ganhos no tema 
matemático Recolha, 




- Classificação de 
polígonos 
- Conceito de área 
- Sentido da divisão 
 
Exemplos: 
- Classificação de 
quadriláteros 





- Sistema de numeração 
egípcio 
- Propriedades de 
figuras planas 
- Gráficos circulares 
 
 - Sentimento de mais à-
vontade com a 
Matemática 
- Ultrapassou a relação 
negativa com a 
Matemática, as lacunas, 
e a insegurança 
-Aprendeu a gostar de 
 





- Constatou que há mais 
para aprender 
 
Aprendizagens em concordância com as expectativas 
Associação entre o conhecimento acerca da Matemática e o curricular 
Descoberta de novas potencialidades dos materiais manipuláveis 
 
 
Da análise do Quadro 30, confrontando as expectativas das professoras em relação 
à sua participação no PFCM e as aprendizagens efectuadas, é possível afirmar que o 
PFCM funcionou como um caminho para o conhecimento sobre a Matemática. 
Natureza das tarefas: Uma nova visão sobre a Matemática 
O tipo de tarefas pode ser organizado segundo duas dimensões fundamentais: o 
grau de desafio matemático e o grau de estrutura (Ponte, 2005a). Por exemplo, um 
problema é uma tarefa de desafio elevado e estrutura fechada, e uma investigação 
matemática é uma tarefa de desafio elevado e estrutura aberta (Ponte, 2005a). A 
utilização de tarefas com recurso a materiais manipuláveis funcionam como um meio 
para a abordagem de conceitos (Serrazina et al., 2006). Franke, Kazemi e Battey (2007) 
consideram que as tarefas produtivas podem ser resolvidas de diferentes formas, 
envolvem múltiplas representações, requerem dos alunos justificações, conjecturas e 
interpretações, e desenvolvem pensamento de alto nível cognitivo. A par da realização 
das tarefas, é possível registar uma concepção da Matemática longe de considerar que 
não inclui nada de novo nem de interessante ou criativo, tornando possível valorizar as 
investigações e as descobertas das pessoas ―normais‖, e não simplesmente só dos 
―génios‖, sem contudo lhes tirar o seu valor (Ponte, 1992). 
Aida e Dora, nas sessões de acompanhamento, optaram por experimentar tarefas 
que não eram habituais na sua prática lectiva. Esta decisão centrou-se no facto de terem 
trabalhado este conteúdo nas sessões de formação.  
Aida ressalva que pretendia fazer um teste à eficácia das tarefas no que respeita ao 
desenvolvimento do conhecimento matemático dos alunos e à sua adesão a estas. A 
troca de ideias com os colegas e a orientação da formadora foram determinantes para a 
escolha das tarefas. Poucas vezes tinha apresentado um problema que não se resolvesse 
pela aplicação directa de um algoritmo e cuja resolução fosse possível através de 




estratégias diversificadas, pelo que a introdução de um tipo de problema diferente 
constituiu um desafio à sua prática lectiva.  
Para esta professora a experimentação, pela primeira vez, de uma investigação 
matemática constitui uma nova forma de ver a Matemática, uma Matemática mais 
aberta, mais motivante.  
Dora, embora considerasse que a resolução de problemas integrava as 
metodologias de ensino utilizadas na condução das suas aulas de Matemática, entendeu 
os problemas experimentados no PFCM menos rotineiros, constituindo um desafio para 
os alunos, comparativamente com os que colocava anteriormente, que se resolviam 
simplesmente através de uma conta. A resolução de problemas passou a integrar mais 
sistematicamente as suas práticas e reconheceu a sua importância no dia-a-dia dos 
alunos.  
Para Dora, inicialmente, a realização de uma investigação matemática funcionou 
como um desafio. Considerou que corria algum risco nesta experimentação, mas que era 
controlado por acontecer no contexto do PFCM e ter o apoio da formadora. Além disso, 
a actividade dos alunos e as suas aprendizagens com a realização desta tarefa 
sobrepunham-se a qualquer outro factor. Dora considera que foi, sobretudo, a 
experimentação que a ajudou a perceber melhor o significado e a natureza desta tarefa, 
nomeadamente, a importância de dar tempo aos alunos, da segurança em sala de aula 
por parte do professor, e do papel do aluno na descoberta das regularidades.  
Assim, para Aida e Dora, a participação no PFCM conduziu-as a um novo 
entendimento acerca da natureza da resolução de problemas (nomeadamente a utilização 
de estratégias diversificadas de resolução) e das investigações matemáticas (a 
participação activa do aluno na descoberta das regularidades) e, consequentemente, a 
uma nova visão sobre a natureza da Matemática. Verificar a eficácia de novas tarefas: 
Um passo para uma nova visão acerca da Matemática retrata o verificado em Aida 
durante a sua participação no PFCM. E, em certa medida, cruzando-se com esta, 
Experimentar novas tarefas: Um desafio controlado para uma nova visão acerca da 
Matemática traduz o evidenciado em Dora. 
Sara, na escolha das tarefas, teve, de igual forma, em consideração os conteúdos 
trabalhados nas sessões de formação. A experimentação da resolução de problemas foi 
uma experiência positiva, pela importância dos alunos diversificarem as estratégias de 
resolução e, simultaneamente, por constituir uma forma de preparação para provas de 




aferição. Esta professora não experimentou uma actividade de investigação matemática, 
porque não sentiu segurança em fazê-lo. As tarefas experimentadas no PFCM não foram 
explicitamente encaradas como novidade na sua prática lectiva. Contudo, contribuíram, 
conjuntamente com as restantes actividades do PFCM, para considerar que passou a ver 
a Matemática mais ligada ao dia-a-dia, evidenciando o que chama o seu carácter 
prático, ou seja, o serem os alunos a fazer Matemática. Específica, pois, ser esta uma 
disciplina em que são os próprios alunos a procurar estratégias para a resolução dos 
problemas. Logo, Experimentar tarefas no PFCM: Descoberta do carácter prático 
da Matemática traduz o evidenciado em Sara. 
É de assinalar que foi visível nas actuações das três professoras a valorização da 
experimentação e da descoberta, pelos próprios alunos, na realização de tarefas com 
recurso a materiais manipuláveis. Para Aida o desenvolvimento de tarefas com recurso a 
estes materiais ajuda justamente à construção do conhecimento pelo aluno. Pelo 
identificado, Recurso a materiais manipuláveis: Experimentar para descobrir 
representa o enfatizado pelas três professoras na experimentação das tarefas com 
recurso ao tangram. 
No Quadro 31 são expostos os principais aspectos respeitantes à segunda 
categoria – Natureza das tarefas: Uma nova visão sobre a Matemática – da dimensão 
conhecimento didáctico e prática lectiva. 
Quadro 31. Natureza das tarefas: Uma nova visão sobre a Matemática 
Aida Dora Sara 
Experimentação de tarefas não habituais 
 
As tarefas não foram encaradas 
como novidade 
 Um teste à eficácia das tarefas Um desafio controlado 
Escolha das tarefas centrada nos assuntos trabalhados nas sessões de formação em grupo 
 
Diversificação de estratégias de resolução de problemas 
 
Matemática mais aberta, mais 
motivante. 
 
Participação activa dos alunos na 
descoberta de regularidades. 
Descoberta do ―carácter prático‖ 
da matemática. 
 
Participação activa dos alunos na 
descoberta de regularidades 




Do Quadro 31 sobressai a ideia da importância da natureza das tarefas 
experimentadas, escolhidas com base nos conteúdos trabalhados no PFCM, para uma 
nova visão das professoras sobre a Matemática, uma Matemática construída com a 




participação dos alunos, envolvendo as suas estratégias de resolução de problemas e o 
seu raciocínio, e a experimentação com recurso a materiais manipuláveis. 
Diferentes perspectivas de planificação: Reconhecimento da importância de 
planificar em grupo no PFCM 
A prática lectiva é um componente essencial da vida profissional do professor, 
tendo início na planificação. É nesta fase que o professor identifica os conteúdos, os 
materiais e os métodos de ensino necessários para a sua prática, através de um plano 
mental ou escrito. Este procedimento permitir-lhe-á reduzir a incerteza e a insegurança 
que o processo de ensino-aprendizagem acarreta (Pacheco, 2001, p. 105).  
Estar preparado para interacções que ocorrem nas aulas é uma questão de 
preparação e de capacidade de resposta e menos de predição (Yinger e Hendricks-Lee, 
1995), pelo que, dentro deste enquadramento, uma planificação mais genérica, mais 
flexível e baseada em tarefas é mais útil do que uma orientada estritamente para 
objectivos. Além disso, a possibilidade de realização de trabalho colaborativo para a 
planificação da prática lectiva permite capitalizar energias, proporcionar apoio 
acrescido, multiplicar perspectivas, enriquecer a reflexão (Serrazina et al., 2006).  
Nesta categoria é possível agrupar os dados em duas subcategorias: (i) significado 
de planificar; e (ii) planificar em grupo no PFCM. 
Significado de planificar. Aida, no início do estudo, apresenta ideias claras sobre 
o que considera ser planificar: reflectir sobre o conteúdo da aula, sobre o material a 
utilizar, sobre os conhecimentos dos alunos e as metodologias a utilizar. Embora 
considere que improvisar é importante, impõe-se a realização da planificação. Sempre 
planificou, por escrito, mesmo a planificação diária. Diz utilizar os documentos oficiais 
para efectuar as planificações, mas também outros materiais: o manual, os livros, e as 
pesquisas na Internet. Especificamente, a preparação dos materiais necessários à 
concretização das tarefas é feita de acordo com os tópicos em estudo e com as 
características dos alunos, manifestando gosto na sua produção. Para Aida a expressão 
Planificar: Uma fase essencial da prática lectiva expressa o seu sentimento em relação 
a esta componente da prática lectiva. 
Dora, no início do estudo, distingue claramente a realização de planificações 
escritas e a preparação efectiva das tarefas a realizar na sala de aula. Associa a 




planificação ao registo escrito, o que garante não gostar de fazer, reconhecendo, todavia, 
a sua utilidade, ou seja, a importância de ter uma sequência, para saber os passos a 
percorrer. Na sua elaboração consulta o Programa oficial e os manuais. É apologista da 
planificação mental, sem necessariamente envolver uma prévia planificação escrita, ou 
esta pode passar simplesmente pelo registo escrito de algumas ideias (tópicos) no papel. 
A sua atitude perante a planificação – não seguir integralmente o planificado – está de 
acordo com as características que diz serem-lhe inatas, nomeadamente ser naturalmente 
guiada pelo improviso. 
A preparação das tarefas é associada à selecção e resolução destas e à elaboração 
do material necessário à sua concretização (por exemplo, fichas de trabalho). Utiliza o 
manual e outras fontes (pesquisas na Internet e fichas de trabalho). Normalmente não 
despende muito tempo nesta função. Para Dora Planificar: Valorizando a planificação 
mental traduz a sua ideia em relação a esta fase da prática lectiva. 
Sara, no início do estudo, fala na obrigatoriedade da elaboração da planificação 
anual e mensal e salienta sempre ter feito uma planificação diária (tipo sumário), 
centrando a ideia de planificar na averiguação dos tópicos a abordar. Acentua a 
relevância do conhecimento do Programa do 1.º Ciclo do Ensino Básico precisamente 
para identificação destes. Diz não despender muito tempo em casa a planificar, ligando 
este procedimento à necessidade de dar apoio à família e ao tempo gasto nas viagens, 
enquanto colocada no meio rural. A preparação dos materiais necessários à 
concretização da planificação é realizada de acordo com o tópico matemático em estudo 
e com os alunos. Assinala não utilizar muitos materiais, dada a necessidade de cumprir 
o Programa Oficial da disciplina. O recurso frequente ao manual serve para verificar os 
tópicos matemáticos a abordar e para a escolha de tarefas. Para Sara Planificar: Saber 
que tópicos abordar traduz o seu sentido em relação a esta fase.  
Planificar em grupo no PFCM. Aida é adepta do trabalho colaborativo, 
preconizando a realização da planificação em grupo e, dadas as suas funções no 
agrupamento de escolas a que pertence, fomenta-o. No âmbito da sua participação no 
PFCM, atribui grande importância ao contributo da formadora e dos colegas de grupo 
na preparação das tarefas. Baseou-se nas ideias discutidas nas sessões de formação, teve 
sempre o cuidado de elaborar a planificação escrita e discuti-la no grupo, solicitando e 
aproveitando a colaboração dos colegas para a melhorar. Não se coibiu de pedir 
esclarecimentos que a ajudassem na clarificação das suas ideias. A sua contribuição 




para a realização das planificações dos colegas foi um aspecto corrente nas sessões de 
formação. No seu portefólio inclui os materiais fornecidos pela formadora, por se terem 
revelado um auxiliar na preparação das tarefas, um suporte essencial para a escolha e 
programação da aula. Assinala que recorreu às pesquisas efectuadas na Internet, dado 
que todo o processo de ensino e aprendizagem pressupõe algum tipo de investigação, e 
à pesquisa bibliográfica, pois legitima algumas das opções feitas.  
Seguiu as planificações trabalhadas no grupo de formação, mas colocando-lhes 
sempre um cunho pessoal, adaptando-as ao contexto de trabalho e à época do ano. Na 
primeira tarefa, idealizou apresentar aos alunos um problema semelhante ao trabalhado 
no grupo de formação, mas construído num contexto adequado à quadra natalícia, 
dando-lhe, portanto, outro envolvimento, demonstrando, desta feita, particular atenção 
pela criação de contextos de aprendizagem com significado para os alunos. 
Anteviu o surgimento de dificuldades por parte dos alunos, na realização das 
tarefas propostas, por isso, previu outras e construiu materiais que os ajudassem a 
superá-las. 
Para Sara, o trabalho realizado individualmente nos vinte anos que esteve 
colocada no meio rural está presente na sua memória. Quando compara o tipo de 
trabalho efectuado nessa altura com o do presente ano lectivo, em que nas reuniões de 
Coordenação Pedagógica realiza, com os colegas do mesmo agrupamento, a 
planificação das actividades lectivas por anos de escolaridade, manifesta o seu agrado 
por este acção. No âmbito do PFCM, realça a importância de fazer mais do que uma 
planificação, de acordo com o ano de escolaridade das turmas dos elementos do grupo. 
Ainda que, ao longo da sua vida profissional, sempre tivesse procedido à elaboração de 
planificações, particulariza não terem sido tão aprofundadas como as efectuadas nas 
sessões de formação. No PFCM, foi evidente a descrição das tarefas a realizar, em nada 
semelhante ao habitual registo de um sumário. Manifestou à-vontade em expor as suas 
planificações no grupo de formação. Todas foram discutidas, na totalidade ou em parte, 
nas sessões de formação. Revela a importância de ter a opinião e ajuda da formadora e 
valoriza a elaboração da planificação no grupo, não se coibindo de apresentar as suas 
dúvidas. Na primeira tarefa, expressou a sua consideração pelo contexto de trabalho, 
nomeadamente a adequação dos problemas ao ano de escolaridade dos alunos com 
quem trabalha, motivo que a levou a seleccionar outros problemas e não utilizar o que 
tinha sido trabalhado na sessão de formação. Nas segunda e terceira tarefas 




experimentadas, a preocupação de Sara incidiu novamente no contexto de trabalho. Na 
segunda tarefa tentou operacionalizar o jogo de forma a ir ao encontro dos 
conhecimentos dos alunos. Na terceira tarefa, embora se tenha baseado na planificação 
trabalhada na sessão de formação, decidiu incluir outras questões, considerando ser 
melhor levar uma coisa mais fácil e que eles entendam do que levar uma coisa 
complicada e eles não ficarem a perceber nada. 
Desta feita, para Aida e Sara, Valorizar a planificação em grupo: Não descurar a 
autonomia na sua elaboração exprime a forma como encararam a realização das 
planificações no PFCM. 
Dora, na experimentação das tarefas em sala de aula, teve por base as 
planificações discutidas no grupo, mas não as seguiu à risca, o que se liga claramente 
com a sua forma de ser, pois ficar agarrada ao papel torna-a menos espontânea, 
travando o seu gosto pela improvisação. A sua preocupação centrou-se no que chama a 
preparação do material, por exemplo, inventar o problema que ia levar.  
Seguindo a ideia de Aida, decidiu contextualizar o problema proposto na primeira 
tarefa à época natalícia. Nas restantes tarefas adoptou o planificado nas sessões de 
formação. 
Dora valorizou a participação dos elementos do grupo e da formadora na 
realização das planificações, por exemplo, acerca da segunda tarefa – Investigações 
matemática com as tabuadas – partilhou no grupo algumas inquietações referentes à 
gestão do tempo. Particulariza o papel da formadora na planificação das tarefas a 
experimentar, nomeadamente, explicita, para a segunda tarefa, ter precisado de muita 
ajuda, muita orientação, levando-a a concluir que aprendeu com isso. Planificar: 
Seguindo o delineado em grupo caracteriza a forma de Dora encarar a planificação de 
tarefas no PFCM. 
No Quadro 32 estão expostos os principais aspectos incluídos na terceira categoria 
– Diferentes perspectivas de planificação: Reconhecimento da importância de 








Quadro 32. Diferentes perspectivas de planificação: Reconhecimento da importância de 
planificar em grupo no PFCM 
 Aida Dora Sara 
Conceito de 
planificação 
Reflectir sobre os 
conteúdos, os materiais 
e os métodos de ensino 
 
Centrada nas tarefas 
 
Centrada nos tópicos a 
abordar 
 
Planificar em grupo no 
PFCM 
 
Valorizar a planificação 
em grupo: Não descurar 
a autonomia na sua 
elaboração 
Planificar: Seguindo o 
delineado em grupo 
Valorizar a planificação 
em grupo: Não descurar 




No Quadro 32, é notório que as três professoras perspectivavam a planificação de 
forma diferente, mas para todas o trabalho desenvolvido no grupo de formação serviu de 
apoio à planificação das tarefas experimentadas. 
Tarefas experimentadas: Suporte para a condução da aula 
A selecção das tarefas a propor aos alunos é o aspecto central do processo de 
ensino-aprendizagem (Ponte, 2005a), cabendo ao professor a responsabilidade da sua 
elaboração e condução (NCTM, 1994, 2007). A escolha das tarefas tem obviamente 
reflexos nas formas de organização do trabalho na aula (trabalho individual, trabalho de 
grupo) e na comunicação estabelecida na aula, na qual o professor tem o papel de gerir a 
participação dos alunos e a sua própria participação (Serrazina et al., 2006). A 
importância das tarefas centra-se no papel que desempenham na estruturação da acção 
(Gimeno, 1989) e, por conseguinte, na aprendizagem dos alunos, pelo que deverão ser 
seleccionadas de forma a facilitar e promover a integração dos processos de ensino, 
aprendizagem e avaliação (Fernandes, 2006). 
Nesta categoria, é possível incluir as subcategorias seguintes: (i) organização do 
trabalho em sala de aula; (ii) cumprimento da planificação; (iii) comunicação na aula de 
Matemática; e (iv) avaliação das aprendizagens. 
Organização do trabalho em sala de aula. Das práticas de sala de aula de Aida 
faz parte o ensaiar várias formas de organizar os alunos, em sala de aula, estando este 
aspecto dependente do seu comportamento e assumindo que em turmas muito 
numerosas o mais normal é organizá-los em fila, mesa atrás de mesa.  
Contudo, a forma de organização do trabalho que mais lhe agrada é o trabalho de 
grupo, desde que seja orientado, que atenda à heterogeneidade dos alunos e que exista 




um líder no grupo. Ainda assim, indica uma desvantagem inerente a esta forma de 
organização: nem todos os alunos do grupo se envolvem de igual forma nas tarefas. 
Durante a sua participação no PFCM, Aida geriu diferentes formas de organização do 
trabalho: na primeira tarefa, os alunos trabalharam individualmente, na segunda, em 
pares e, na terceira, realizaram trabalho de grupo. Para Aida, o PFCM foi o contexto 
ideal para testar estes diferentes modos de organização. Manifesta ideias claras acerca 
dos objectivos que levaram à diversificação da organização do trabalho: com o trabalho 
individual pretendeu perceber o que cada aluno poderia dar; com o trabalho em pares 
teve a intenção de gerar interacções entre os alunos e teve em consideração a própria 
natureza da tarefa; e com o trabalho de grupo pretendia ajudar os alunos com 
dificuldades. A expressão Organizar o trabalho em sala de aula: Associação aos 
objectivos pretendidos revela o atribuído por Aida aos diferentes modos de organização 
do trabalho. 
No início do estudo, Dora revela que tem também por hábito experimentar vários 
modos de organizar os alunos ao longo do ano lectivo, tendo como objectivo controlar o 
seu comportamento. Manifesta abertamente preferência pela realização de trabalho 
individual e estimula-o, considerando-o uma forma de fomentar a autonomia do aluno e 
de assegurar o seu adequado comportamento.  
Ao longo da sua participação no primeiro ano do PFCM, além da organização 
individual do trabalho dos alunos, experimentou a organização em pares, mas o barulho 
condicionou a sua actuação e tentou experimentar trabalho de grupo, o que considera 
não ter resultado. No segundo ano, experimentou trabalho de grupo, atendendo 
cuidadosamente às etapas a seguir e, na formação dos grupos, à heterogeneidade dos 
alunos, de acordo com as suas aprendizagens. Diz ter criado gosto por este modo de 
organização, salientando não descurar a importância das regras na sua realização. 
Declara que a maior responsabilidade sentida nos alunos pesou na sua opção por este 
modo de organização. Assim, a ideia Da preferência pelo trabalho individual à 
experimentação do trabalho em pares e em grupo, com regras! dita o acontecido com 
Dora. 
Das práticas de Sara faz parte igualmente mudar muitas vezes a disposição dos 
alunos ao longo do ano lectivo, tendo em consideração o comportamento destes, 
nomeadamente, manter a sua atenção, e o número de alunos da turma. Esta professora 
tem uma ideia muito particular sobre a realização de trabalho de grupo, há sempre 




aqueles que trabalharam e aqueles que não fazem nada. No meio rural, raramente 
realizou trabalhos de grupo, tendo em conta que os alunos pertenciam a vários anos de 
escolaridade, o que implicava o cumprimento dos diferentes programas curriculares.  
Sara mostra nitidamente preferência pelo trabalho individual, porque são eles 
próprios que estão a construir e a fazer. Na primeira tarefa, a opção por este modo de 
organização é justificada pelo elevado número de alunos da turma, embora o trabalho 
de grupo pudesse ter contribuído para a motivação de alguns alunos. Na segunda 
tarefa, realizou trabalho de grupo, tendo posteriormente ponderado a necessidade de ter 
tido uma maior preocupação com a organização dos grupos. Os alunos enunciaram 
várias regras a seguir, mas Sara não ficou convencida do seu cumprimento. O barulho 
existente no decurso da tarefa foi considerado normal.  
Na terceira tarefa, Sara optou novamente pela realização de trabalho individual, 
tendo o comportamento dos alunos sido a justificação para esta sua opção. Contudo, não 
põe de lado o desafio de organizar trabalho de grupo na sala de aula, especificando que 
esta opção dependerá da tarefa a desenvolver. No segundo ano de formação, propôs aos 
alunos o desenvolvimento de um projecto, incidente tema Recolha, organização e 
análise de dados. Os alunos trabalharam, neste projecto ao longo do ano lectivo, 
organizados em grupo. Atribui essencialmente a possibilidade de, neste ano, ter 
conseguido organizar o trabalho deste modo às características da turma, nomeadamente, 
ao ser constituída por menos alunos e serem menos barulhentos do que no ano lectivo 
anterior. A Preferência pelo trabalho individual, o trabalho de grupo está 
dependente das características da turma e das tarefas evidencia a forma Sara 
encarar a organização do trabalho dos alunos em sala de aula. 
Cumprimento da planificação. No início do estudo, Aida diz ter em atenção, na 
introdução de um novo tópico, os conhecimentos anteriores dos alunos e motivá-los 
para o assunto em estudo através de uma história ou fazendo a ligação com outra área 
disciplinar. Assim, a utilização de contos e jogos e o ensino experimental integram as 
suas práticas lectivas. Com a Reorganização curricular do ensino básico, introduziu, 
concordantemente, a metodologia de projecto nas suas práticas. 
Indo ao encontro da sua forma habitual de actuar, no PFCM valorizou a 
introdução das tarefas e, simultaneamente, atendeu à fase de compreensão dos 
problemas e à fase de introdução de uma actividade de investigação matemática. 
Cumpriu as fases planificadas. Experimentar as tarefas: Garantir a valorização da sua 




introdução e cumprir o planificado expõe o praticado por Aida na experimentação das 
tarefas. 
Para Dora, é importante motivar os alunos na introdução de um tópico 
matemático, servindo o recurso ao improviso tal propósito. A utilização do manual e de 
fichas de trabalho, as indicações das colegas de escola, as histórias para motivar os 
alunos, as explicações, os exercícios e a resolução de problemas, bem como o recurso a 
situações espontâneas são apontadas como estratégias para abordar os assuntos na sala 
de aula. Criar um bom clima na sala de aula, para que os alunos sintam que é o espaço 
deles, faz parte das suas preocupações em sala de aula. No PFCM quando introduziu as 
tarefas, tentou agir, de uma forma geral, de acordo com o planificado, contudo, na fase 
de introdução da segunda tarefa, considera que os alunos sentiram a sua insegurança e 
que não decorreu como, é costume, com o recurso à sua espontaneidade. 
No desenvolvimento das tarefas, a planificação foi cumprida, exceptuando na 
primeira, que não fez tantas variantes do problema proposto como tinha pensado. Baseia 
nos alunos a decisão tomada (pois poderia tornar-se um bocado maçudo para eles) e 
assume que a planificação não tem que ser obrigatoriamente cumprida.  
No desenvolvimento da segunda tarefa identificam-se duas fases distintas e não 
previstas por Dora: uma, no início, relacionada com a dificuldade sentida pelos alunos 
na compreensão do lhes era pedido e a outra, no seguimento, na qual os alunos já se 
sentiram mais à-vontade na realização da tarefa, o que implicou igualmente uma 
mudança na sua própria atitude, tornando-se mais espontânea. 
Na terceira tarefa, a realização de uma ficha de trabalho, conforme planificado e 
sem imprevistos, serviu de orientação ao trabalho dos alunos. Num ambiente de 
concentração os alunos tentaram individualmente resolver as questões. O praticado por 
Dora segue a ideia Experimentar as tarefas: Tentativa de cumprir o planificado, 
inibição da natural espontaneidade. 
No início do PFCM, Sara afirma não pôr de parte a prática de um ensino 
expositivo. O tipo de tarefas que realiza depende do conteúdo em estudo, passando pela 
realização de fichas de trabalho, a consulta do manual e a explicação por parte da 
professora seguida da concretização por parte dos alunos. Para motivar os alunos, utiliza 
jogos, o ábaco e o geoplano. Contudo, como as escolas apresentam carências de 
materiais, constrói jogos ou aproveita os dos filhos. Para introduzir um novo conteúdo 
conversa com os alunos e, depois, explora material (recortes de revistas e jornais).  




No PFCM, Sara conduziu as tarefas de acordo com a planificação efectuada, mas 
verificaram-se algumas ocorrências que não tinham sido previstas. Na primeira tarefa, 
os alunos tiveram dificuldade na compreensão do problema e em delinear as suas 
estratégias pessoais de resolução. Estes aspectos condicionaram a gestão do tempo.  
Na segunda tarefa, este é um aspecto igualmente considerado na fase de 
apresentação dos resultados, pois considera que se houvesse mais tempo poderia ter 
colocado outra hipótese na apresentação dos resultados do jogo. Além disso, não era 
esperado que os alunos quebrassem uma das regras. 
Na terceira tarefa, Sara verificou com surpresa que os alunos não possuíam os 
conhecimentos esperados sobre o tangram, o que condicionou o decurso da tarefa. 
Optou por alterar o planificado e deixou que os alunos brincassem livremente com o 
este material. As dificuldades dos alunos na resposta às questões propostas na ficha de 
trabalho condicionaram o tempo previsto para a realização das mesmas, tendo Sara 
optado por, posteriormente, dar continuidade a esta tarefa. A gestão do tempo não a 
preocupou, pois considerou que, muito embora o não cumprimento da planificação no 
tempo previsto, foi importante o contacto que os alunos tiveram com o tangram. 
Experimentar as tarefas: Na calha do planificado, abraçando o imprevisto expressa o 
mostrado por Sara em sala de aula. 
Comunicação na aula de Matemática. No início do estudo, não é avançado 
muito acerca da comunicação na aula de Matemática. Aida refere a importância dos 
alunos divulgarem os resultados aquando da realização de trabalho de grupo. Dora, por 
sua vez, afirma a importância da criação de um ambiente de aprendizagem, com regras, 
que permita aos alunos comunicar as suas ideias. Sara revela privilegiar a comunicação, 
de maneira a despertar a curiosidade e a incentivar os alunos, deixando que expressem 
as suas ideias. Diz criar um clima de abertura, onde haja comunicação. 
Na experimentação das tarefas, no PFCM, a comunicação na sala de aula esteve 
essencialmente ligada ao questionamento, à apresentação e discussão dos resultados e 
ao registo escrito dos mesmos.  
Aida e Dora, na experimentação das tarefas, colocaram questões atendendo à sua 
natureza: questões de partida, questões para estimular o pensamento matemático e 
questões de avaliação. Por exemplo, na actividade de investigação com as tabuadas, 
Aida colocou questões para estimular o pensamento matemático: O que acontece 
quando multiplicamos por 2? Os números como é que são? E por três? Como são? 




Quais serão as relações entre eles?. O mesmo se verificou com Dora: Então vejam, se a 
tabuada do dois dá sempre o mesmo resultado? Qual é o resultado que vos vai dando à 
medida que vão aumentando o número?. 
Em Aida, surge também a explicação, embora essencialmente intercalada com as 
questões, e incidindo, sobretudo, na organização das tarefas e não para a compreensão 
dos assuntos matemáticos. 
No caso de Sara, sobressai essencialmente a colocação de questões de partida. Na 
experimentação da primeira tarefa, enquanto Sara leu o problema, foram os próprios 
alunos que interromperam, colocando questões de partida (por exemplo, o que são 
cabeças?), e fizeram o mesmo enquanto tentavam delinear as estratégias de resolução. 
Sara colocou este tipo de questões como forma de conduzir os alunos à compreensão do 
problema: Quantas patas tem uma galinha? E um coelho?; e Quantas cabeças são? E 
quantas patas?. Na segunda tarefa, foram as próprias questões do jogo que funcionaram 
como questões de partida, o mesmo acontecendo na terceira, com as questões da ficha 
de trabalho. 
A apresentação e a discussão das estratégias de resolução e dos resultados fizeram 
sempre parte das tarefas experimentadas por Aida, tendo colocado questões para 
discussão final (Também achas que o Pai Natal demora dez dias a chegar ao seu 
destino. Mas vais-me dizer porquê, diz lá?) e tendo-se debatido a opinião dos alunos. 
No caso de Dora, nas primeira e segunda tarefas foi considerada a apresentação e 
discussão de resultados. Na terceira, considerou que não havia necessidade dos alunos 
partilharem as suas ideias, em virtude de os alunos estarem empenhados na realização 
das questões. 
Sara valorizou a apresentação e discussão dos resultados. Na primeira tarefa, os 
alunos registaram no quadro os seus planos de resolução e explicaram a pedido de Sara 
o raciocínio seguido aos colegas (O Simão vai-nos dizer como é que ele chegou a essa 
conclusão). Na segunda, centrou-se na divulgação das respostas do jogo. Na terceira, a 
falta de tempo condicionou a discussão prevista das características das figuras 
geométricas construídas com o tangram. No final do 1.º ano do PFCM, manifesta ter 
aprendido, a dar mais valor à apresentação das estratégias e resultados das tarefas. No 
segundo ano do PFCM, este foi um aspecto que Sara continuou a valorizar. Assume que 
os alunos melhoraram a capacidade de comunicar na aula de Matemática, mas 




desvaloriza o seu contributo para isso, apontando as características da turma como 
condição principal para o ocorrido.  
No PFCM, todas as professoras valorizaram o registo escrito dos planos de 
resolução utilizados e dos resultados dos alunos na realização das tarefas. Aida e Dora 
verificaram que na investigação matemática os alunos tiveram dificuldade em registar 
as suas descobertas. Particularmente em Dora é visível a importância dos alunos, na 
terceira tarefa, desenharem as figuras de forma perfeita, apelando à utilização de 
material de desenho. 
Sara, na primeira tarefa, valorizou o registo correcto da resposta ao problema e 
evidenciou as dificuldades sentidas pelos alunos em registar as estratégias de resolução. 
Na segunda tarefa, o registo escrito integrava as regras do jogo, que, por vezes, não 
foram cumpridas (os alunos fizeram o registo escrito antes de descobrir a solução 
utilizando os cartões). Na terceira tarefa, a dificuldade em registar as descobertas feitas 
com o tangram condicionou o desenvolvimento da tarefa (os alunos concentram-se no 
registo, não avançando na construção das diversas figuras que lhe era pedida).  
A comunicação na aula de Matemática: Perseguindo a natureza das tarefas serve 
o praticado pelas três professoras. Contudo, no caso de Dora destaca-se um outro 
aspecto relacionado com a comunicação unidireccional. 
A comunicação unidireccional manifesta-se essencialmente quando Dora está 
posicionada junto ao aluno, sendo esta actuação inteiramente por si justificada. Na 
primeira tarefa enquanto verificava o trabalho dos alunos, ouvia suas hesitações e 
respostas, exteriorizadas em voz baixa. Revela que esta actuação servia para verificar as 
aquisições dos alunos, certificar-se das suas aprendizagens e dúvidas. Além disso, Dora 
destaca que o cuidado e o respeito pelos alunos é uma característica da sua actuação, 
sobretudo, quando manifestam dificuldades de comunicação. Na segunda tarefa, de 
igual forma, os alunos em voz baixa revelaram à professora as suas descobertas. Dora 
justifica este facto focando-se na necessidade dos alunos terem o aval positivo da 
professora, e algumas palavras de carinho.  
Em articulação com este aspecto, Dora considera que a sua participação no PFCM 
fez com que fosse alertada para a comunicação na sala de aula, nomeadamente no que 
respeita à partilha de ideias entre os alunos, em articulação com a forma de organização 
do trabalho em sala de aula. Mantendo a sua ideia inicial da importância do 
cumprimento das regras impostas.  




No segundo ano do PFCM, na comunicação na sala de aula verificou-se a 
comunicação unidireccional, contudo foi visível que esta foi feita de forma aberta, 
permitindo a partilha de opiniões. Logo, exclusivamente para Dora a ideia PCFM: 
Alerta para a comunicação na aula de Matemática foi manifesta no seu sentir e na sua 
actuação. 
Avaliação das aprendizagens dos alunos. No início do PFCM, as ideias de Aida 
acerca do significado de avaliação são reflectidas na expressão, por si apresentada, 
Avaliar é reflectir sobre o ensino, e complementadas com a divulgação do seu intuito: 
reformular a nossa prática. A opinião de Dora encaminha-se no mesmo sentido, 
manifestando, contudo, o seu desagrado em relação à realização deste processo (Avaliar 
é a parte que eu menos gosto), apesar de reconhecer a necessidade da sua existência e 
de a justificar. Se, por um lado, é necessário saber se os alunos atingiram ou não os 
objectivos, por outro lado, é necessário averiguar a necessidade de reformular o ensino. 
O mesmo se verifica com Sara, considerando que avaliação é um processo necessário 
para saber se os alunos conseguiram atingir os objectivos, podendo conduzir à alteração 
das práticas pedagógicas. Enfatiza a integração do processo de avaliação no processo 
de ensino-aprendizagem, pois não se pode desligar uma coisa da outra, porque tem que 
se verificar se existiu ou não aprendizagem. 
No início do estudo, Aida informa que, nas suas práticas, contempla várias formas 
de avaliação: diagnóstica, formativa e sumativa, particularizando a relevância da 
avaliação diagnóstica ser realizada em vários momentos, ao longo do ano lectivo, e não 
apenas no início. Esta professora expõe valorizar principalmente a avaliação dos 
conhecimentos, utilizando, para isso, diversos instrumentos ou procedimentos: 
observação directa, fichas de avaliação, às vezes até um jogo para averiguar se eles 
conseguem utilizar o conhecimento, questionários, fichas de trabalho, grelhas de registo, 
e questionamento.  
Dora não se refere a formas de avaliação. Os instrumentos de avaliação indicados 
por esta professora são, sobretudo, aqueles que utiliza para avaliação dos conhecimentos 
dos alunos: questionamento (pergunto) e observação das suas produções (vejo as 
respostas deles), fichas, jogos, e ida ao quadro.  
Sara, além de nas suas práticas lectivas contemplar a avaliação sumativa e 
formativa, salienta que a avaliação é efectuada diariamente. Indica os instrumentos e 
procedimentos que utiliza para avaliar os alunos: observação da motivação, da 




participação e do interesse, sem registos, guiando-se pela memória (nós conhecemos os 
alunos), as fichas, os questionários, as fichas de auto-avaliação, e no dia-a-dia as 
perguntas e respostas. Assim, essencialmente, as fichas, o questionamento, e a 
observação são práticas comuns a estas professoras. 
Dora e Sara além de indicarem valorizar a avaliação de conhecimentos, incluem 
outros aspectos. Dora assinala: o comportamento, a educação e o respeito. Sara indica 
igualmente o comportamento, e acrescenta as atitudes e os valores. 
Aida enfatiza o contributo do PFCM na experimentação de outras formas de 
avaliar o aluno. Refere a importância da participação dos alunos na sua própria 
avaliação, inclusivamente, procedendo ao registo escrito da sua reflexão sobre as 
tarefas, tendo ficado surpreendida com a capacidade de se auto-avaliarem. Em todas as 
tarefas, quer oralmente, quer por escrito, solicitou a opinião dos alunos sobre a tarefa 
realizada, com referência à participação, envolvimento e às aprendizagens efectuadas. 
Dora, analogamente, atendeu à opinião dos alunos, salvaguardando que este era já um 
aspecto frequente nas suas práticas, somente os alunos nunca tinham procedido ao 
registo escrito da sua opinião. Contudo, além de avaliarem o seu desempenho, a sua 
opinião serviu para avaliar todo o trabalho realizado, salientando que na actividade de 
investigação matemática foram os alunos que a ajudaram consciencializar-se que não 
correu tão mal como lhe havia parecido.  
Sara, em todas as tarefas experimentadas no PFCM, teve em conta a opinião dos 
alunos. Na primeira, a falta de tempo fez com que não pudesse de imediato apresentar 
uma ficha previamente elaborada, mas esta foi preenchida posteriormente e as opiniões 
dos alunos analisadas. Valoriza a importância de ter a opinião dos alunos para saber se 
gostaram, ou não, e o que aprenderam, e para avaliar a própria tarefa, porque, como diz, 
também podemos estar enganados.  
A análise das produções escritas dos alunos, como forma de verificar as suas 
aprendizagens, foi outra das práticas de Aida, Dora e Sara no âmbito da avaliação das 
aprendizagens dos alunos, no PFCM. Aida, em relação à primeira tarefa, especifica as 
estratégias de resolução utilizadas pelos alunos, como seja, a Flávia e a Sandra optaram 
por resolver através de esquemas. 
Dora, na primeira tarefa, assinala que a maioria dos alunos resolveram o problema 
através da recta numérica e particulariza as estratégias utilizadas por dois alunos: um fez 
escada e o outro utilizou um esquema com bonequinhos.  




Sara, referente à primeira tarefa, incluiu no seu portefólio a classificação das 
principais estratégias de resolução do problema utilizadas pelos alunos, e algumas das 
suas produções e, numa nota introdutória, sintetizou: Utilizando contas; desenhos. A 
respeito das produções dos alunos, refere nunca se ter dedicado tanto à análise destas, 
ver quais tinham sido as mais frequentes. Salienta concordar com o tipo de avaliação 
praticada no decorrer do PFCM, feita de forma continuada e baseada nas produções e 
opiniões dos alunos. O PFCM: Contemplando novas formas de avaliar as 
aprendizagens dos alunos verificou-se uma prática comum às três professoras. 
No Quadro 33 são expostos os principais aspectos incluídos na quarta categoria – 
Tarefas experimentadas: Suporte para a condução da aula – da dimensão 
conhecimento didáctico e prática lectiva. 
Quadro 33. Tarefas experimentadas: Suporte para a condução da aula 
 Aida Dora Sara 
Organização do 
trabalho em sala de aula 
Preferência pelo 
trabalho de grupo 
 
Preferência pelo trabalho individual 
 






trabalho em pares e de 
grupo 
 
No PFCM, manteve a 
sua preferência. 
Experimentação de 
trabalho de grupo 
Cumprimento da 
planificação 
Garantir a valorização 
da introdução e cumprir 
o planificado 
 
Tentativa de cumprir o 
planificado, inibição da 
natural espontaneidade 
 
Na calha do 
planificado, abraçando 
o imprevisto 
Comunicação na aula 
de Matemática 
Perseguindo a natureza das tarefa: Questionamento, apresentação e discussão 
dos resultados em grande grupo e registo escrito 
Questões atendendo à natureza das tarefas 
desenvolvidas: questões de partida, questões para 
estimular o pensamento dos alunos e questões de 
avaliação 
Sobressai a colocação 
de questões de partida 
Articulação da 
comunicação com a 
natureza das tarefas 
O PFCM como alerta 
para a importância da 
comunicação na sala de 
aula 
No PFCM aprendeu a 
valorizar a apresentação 
das estratégias e 





PFCM: Contemplando novas formas de avaliar as aprendizagens 
 
Consideração da opinião dos alunos 
 
Análise e categorização das produções escritas dos alunos 
 
 
É visível que o PFCM funcionou para alterar, melhorar, experimentar diferentes 
aspectos ligados à condução das aulas: organização do trabalho em sala de aula, 
cumprimento da planificação, comunicação na aula de Matemática, avaliação das 




aprendizagens dos alunos, tendo sido as tarefas experimentadas o suporte para estas 
ocorrências. 
Síntese 
O PFCM serviu como um caminho para o conhecimento sobre a Matemática. 
Embora as professoras tenham como ponto de partida para a participação no PFCM uma 
relação diferente com a Matemática e com a aprendizagem, este programa foi ao 
encontro das suas expectativas e contribuiu para actualizar conhecimento e efectuar 
ganhos nos diferentes temas matemáticos do 1.º ciclo do ensino básico. 
A natureza das tarefas experimentadas contribuiu para uma nova visão das 
professoras sobre a Matemática, uma Matemática, essencialmente, associada à 
diversificação de estratégias e à participação activa do aluno na construção do saber.  
As três professoras apresentavam à partida diferentes perspectivas de planificação, 
mas foi reconhecida por todas a importância de planificar em grupo, estando assim em 
acordo com fins propostos pelo PFCM. 
As tarefas experimentadas serviram de suporte para a condução da aula, tanto no 
que respeita à organização do trabalho em sala de aula, como ao cumprimento da 
planificação da prática lectiva, à comunicação na aula de Matemática e à avaliação das 
aprendizagens dos alunos. 
Reflexão sobre a prática 
Reflexão: Um passo em frente 
A formação de professores do 1.º ciclo deve ser organizada de modo que, ao 
reflectirem sobre as suas práticas, os professores, desenvolvam confiança nas suas 
capacidades e sintam vontade de aumentar o seu conhecimento de e sobre a 
Matemática (Serrazina, 1999).  
O significado atribuído ao termo reflexão é diverso. Com Dewey (1933), no 
âmbito da educação, a reflexão surge como uma acção criteriosa e directamente 
ligada à prática. Zeichner (1993) atribui à reflexão um forte cariz pessoal, 
considerando que não existem receitas para ensinar o professor a reflectir. Schön 




(1983) considera três tipos de reflexão: na acção, sobre a acção e sobre a reflexão na 
acção. 
A reflexão favorece o voltar atrás e o repensar sobre as próprias práticas 
(Oliveira & Serrazina, 2002). Conceber apenas a existência da reflexão como meio 
de aprendizagem não é suficiente, o conteúdo (Meireles, 2005), bem como a sua 
profundidade devem que ser considerados (Lee, 2005).  
Dentro desta categoria é possível encontrar as subcategorias seguintes: (i) 
significado de reflexão; (ii) importância atribuída à reflexão; (iii) formas de reflexão 
utilizadas no PFCM; (iii) conteúdo da reflexão escrita; e (iv) profundidade da reflexão 
escrita. 
Significado de reflexão. No início do estudo, Aida afirma valoriza a reflexão 
sobre a prática, servindo essencialmente para verificar o resultado do seu trabalho. 
Apresenta, como objectos da reflexão, as suas práticas e, consequentemente, as 
aprendizagens dos alunos. Após a sua participação no PFCM, o significado de reflexão 
é semelhante ao exposto no início do estudo: Analisar para poder tirar ilações no 
sentido de melhorar as práticas‖, tal como a sua importância: se fizermos as coisas e 
não reflectirmos sobre elas acabam por se esvair no tempo. Assim, Reflexão no PFCM: 
Sustentando a ideia de reflectir para melhorar as práticas mostra o evidenciado em 
Aida. 
No início, Dora associa, por um lado, a reflexão a uma planificação mental 
(reflecte sobre as estratégias a utilizar, os meios para atingir os objectivos) e, por outro, 
a uma reflexão após a acção, no sentido de fazer uma introspecção sobre a prática 
lectiva (balanço dos acontecimentos do dia, das metodologias utilizadas e da 
consecução dos objectivos delineados). Após a sua participação no PFCM, o significado 
de reflexão que apresenta corresponde claramente à reflexão após acção: Saber analisar 
aquilo que se fez durante o dia, durante a aula. Desta forma, Reflexão no PFCM: 
Reforçando a ideia da reflexão após a acção particulariza o evidenciado em Dora. 
Sara, inicialmente, identifica as práticas pedagógicas (o que fiz, como fiz) como o 
principal conteúdo da reflexão, assinalando não considerar a troca de opiniões com os 
colegas, sobre uma tarefa realizada, uma reflexão, porque acontece apenas 
esporadicamente. No final do PFCM, as ideias sobre reflexão apresentam-se em sintonia 
com as iniciais, contudo ao considerar que evoluiu na sua capacidade de reflectir, 
salienta a integração das aprendizagens dos alunos na reflexão, pois o próprio trabalho 




deles reflecte o que nós fizemos. A expressão Reflexão no PFCM: Perpetuando as 
ideias anteriores e incorporando outras é demonstrada por Sara. 
Significado atribuído à reflexão. Aida assume ser uma pessoa reflexiva, embora 
condicionada pelo tempo. No PFCM, a reflexão é considerada por Aida uma das partes 
mais importantes que este contempla, sentindo a obrigatoriedade em fazê-la como um 
aspecto positivo. A expressão Reflectir no PFCM: Importante e obrigatório traduz o 
sentido por Aida. 
No início do estudo, Dora considera que a reflexão faz parte das suas práticas, 
reflectindo habitualmente sozinha. Contudo, salienta que a sua participação no PFCM 
lhe permitiu aprender a reflectir, em virtude de ter conseguido escrever sobre as tarefas 
experimentadas. A expressão Reflectir no PFCM: Uma aprendizagem assumida traduz 
o sentido por Dora. 
Sara considera-se alguém que reflecte pouco. Só depois de cumpridas as 
actividades dedicadas à casa e à família o faz, tipo informal, e nunca de forma escrita. 
Ressalva não ser uma actividade frequente no seu dia-a-dia profissional, dependendo 
esta das tarefas desenvolvidas nas aulas. Durante a sua participação no PFCM, a 
reflexão foi o aspecto que mais lhe agradou. A expressão Reflectir no PFCM: O aspecto 
de maior agrado traduz o sentido por Sara. 
Formas de reflexão no PFCM. Para Aida é evidente a existência de três formas 
de realização da reflexão no PFCM: reflexão escrita efectuada individualmente, reflexão 
pós-observação com a formadora, e reflexão conjunta (realizada no grupo de formação). 
Na reflexão escrita valoriza a orientação tida, nomeadamente o guião fornecido pela 
formadora, que lhe permitiu realizar uma reflexão mais completa. Conjuntamente com 
este aspecto, enfatiza o contributo dos elementos do grupo de formação para a melhoria 
da qualidade das reflexões individuais. À reflexão pós-observação com a formadora alia 
a função de contribuir para o enriquecimento da reflexão escrita, através da partilha de 
ideias, sobre as tarefas experimentadas. À reflexão conjunta atribui a função de 
permitirem confrontar práticas e opiniões e partilhar experiências e tirar conclusões 
acercas de metodologias e materiais, realçando que ao ouvir a opinião dos colegas de 
grupo ia mentalmente confrontando com a sua própria experiência. 
Esta professora hierarquiza as três formas. Em primeiro lugar situa a reflexão 
escrita, pois gostava de ter oportunidade de pensar, reflectir um bocadinho, sozinha, 




pelas suas próprias características e gostos pessoais, nomeadamente, o gostar de 
escrever. O segundo lugar é atribuído à reflexão pós-observação, porque era importante 
ter o feedback da formadora, ter a opinião de uma pessoa que esteve presente aquando 
da experimentação das tarefas. À reflexão conjunta cabe o terceiro lugar, porque embora 
considere que os colegas estão a reflectir consigo, não presenciaram a acção, facto que 
contribui para a desvalorizar. Reflectir de várias formas: Todas são importantes, mas a 
reflexão escrita é mais! é a expressão que traduz o verificado em Aida. 
Também Dora se refere à existência de três formas de reflectir no PFCM. A 
reflexão escrita foi uma novidade nas suas práticas. A reflexão pós-observação assumiu 
para esta professora uma grande importância, apontado a opinião da formadora como 
um contributo para a melhoria das práticas. A importância da reflexão conjunta centra-
se na aquisição de ideias dos colegas para a sua prática e, simultaneamente, na 
comparação desta com a deles. Particulariza que gostava mais de ouvir as reflexões dos 
outros do que de expor a sua, embora não deixasse de o fazer. Dora não hierarquiza as 
formas de reflexão praticadas, mas torna-se evidente a sua preferência pela reflexão 
pós-observação, pela possibilidade de ter alguém que avalie a sua acção e corrija as suas 
práticas. A expressão Reflectir de várias formas: Todas são importantes, mas a reflexão 
com a formadora é mais! evidencia a forma de reflexão eleita por Dora. 
Tal como para Aida e Dora, é evidente para Sara a existência de três formas de 
reflexão. Denuncia alguma insatisfação em relação à reflexão pós-observação, 
relacionando-a com a pouca clareza das ideias no momento em que era realizada, (muito 
em cima da aula), mas são explícitos, para si, os pontos em que esta incidia (o que 
poderia ser feito diferente, o comportamento de determinado aluno, a gestão do tempo, 
se as metodologias usadas foram as adequadas, se os alunos conseguiram desenvolver 
raciocínios válidos). Ainda assim, considera que na reflexão escrita conseguia atender 
melhor a todos os aspectos a contemplar (em casa acho que via a aula pensando em 
todos os aspectos). Esta foi sempre efectuada no próprio dia da realização da tarefa, ou 
no dia imediatamente a seguir. Pondera que nem sempre era agradável efectuá-la, mas 
logo que começava as ideias iam surgindo. Sara acedeu ser a primeira professora a 
expor no grupo uma reflexão escrita, tendo esta merecido opiniões muito positivas por 
parte dos colegas e da formadora.  
A reflexão conjunta assumiu, para esta professora, uma grande importância, 
ouviu e anotou os aspectos referentes às reflexões efectuadas pelos colegas de grupo, 




com a intenção de melhorar a sua prática (se visse que realmente não resultou tentava 
arranjar outra estratégia). Serviu também para reflectir sobre as dificuldades sentidas, 
os materiais utilizados, as metodologias usadas na abordagem dos tópicos matemáticos 
trabalhados, e o que a surpreendeu pela positiva e pela negativa. Mesmo sem 
hierarquizar as formas de avaliação contempladas no PFCM, a reflexão conjunta é 
considerada a mais proveitosa, precisamente pela importância de tirar partido da 
reflexão dos outros. A expressão Reflectir de várias formas: Todas são importantes, 
mas a reflexão conjunta é mais! exprime a preferência de Sara. 
Conteúdo da reflexão escrita. Aida teve o cuidado de seguir o guião de reflexão 
fornecido no PFCM. Exceptuando na primeira reflexão, nas seguintes colocou os títulos 
constantes no guião, identificando, assim, o conteúdo destas: (i) planificação e 
avaliação da tarefa; (ii) avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa 
realizada; (iii) importância que a tarefa teve para o professor; e (iv) perspectivas 
futuras do professor em relação à Matemática. 
Embora seja possível encontrar alguns aspectos diferentes de reflexão para 
reflexão, de uma forma geral, os subconteúdos que abarca nas reflexões são 
semelhantes. Por exemplo, quanto ao conteúdo, na primeira reflexão, no ponto 
Planificação e avaliação da tarefa, Aida apresenta uma avaliação global da aula, fala 
do período de expectativa que antecedeu a acção e justifica a utilidade e construção dos 
materiais utilizados. Quanto ao conteúdo das segunda e terceira reflexões, este revela-se 
muito semelhante, incidindo basicamente sobre os mesmos aspectos: etapas do processo 
de planificação, com ênfase na justificação da escolha do tema; justificação do modo de 
trabalho dos alunos (em pares e de grupo); e a avaliação global da tarefa (globalmente 
de acordo com o planeado), adiantando ter a convicção de que voltaria a fazer o mesmo 
tipo de planificação. A expressão Conteúdo da reflexão: Perseguindo os pontos 
constantes no guião enuncia o praticado por Sara. 
Dora, apenas na segunda reflexão, segue todos os pontos constantes no guião. 
Encontram-se também algumas diferenças de reflexão para reflexão no que respeita aos 
subconteúdos expostos, e intersecção noutros. Na tópico Planificação e avaliação da 
tarefa, o cumprimento da planificação integra a primeira e a terceira reflexões. Já na 
segunda e na terceira reflexões avalia a tarefa na sua generalidade. Em ambas apela à 
opinião dos alunos. Na segunda identifica duas partes distintas e o factor responsável 
pelo desenvolvimento da primeira delas. Na terceira apresenta os factores responsáveis 




pela avaliação efectuada e refere a adequação dos materiais utilizados. É visível um 
aumento na quantidade de aspectos reflectidos ao longo das três tarefas. Logo, a 
expressão Conteúdo da reflexão: Perseguindo os pontos constantes no guião, mas não 
em todas as tarefas revela o que foi por si concretizado na elaboração das reflexões. 
Sara respeitou os quatro pontos do guião em todas as reflexões, ainda que sejam 
perceptíveis algumas diferenças de reflexão para reflexão. Por exemplo, nas três 
reflexões apresentadas no seu portefólio, incide no ponto Planificação e avaliação da 
tarefa, mas variando os subconteúdos expostos de uma para outra. Sobretudo, na 
primeira e na segunda reflexões são expostos aspectos naturalmente relacionados com a 
especificidade das tarefas propostas (por exemplo, a actuação dos alunos perante a 
resolução de problemas, na primeira, e o não cumprimento das regras do jogo, na 
segunda). Conteúdo da reflexão: Perseguindo os pontos constantes no guião, variando 
os subconteúdos é a expressão que melhor exprime o praticado por Sara. 
Profundidade da reflexão escrita. Nas três reflexões efectuadas, Aida e Sara 
contemplam todos os níveis de reflexão. Aida, além da identificação e descrição dos 
aspectos que considera relevantes (as fases em que desenrolou a tarefa e as 
atitudes/reacções dos alunos no desenvolvimento da mesma, na primeira tarefa), situa-se 
no nível da interpretação, dado apresentar frequentemente motivos e razões que 
justificam as suas escolhas e opções tomadas (explica, por exemplo, a não utilização dos 
materiais construídos). O nível de problematização é atingido quando questiona as suas 
acções, e quando constata a importância de realização de tarefas diferentes. Quando 
prevê a realização de tarefas, que até então não faziam parte da sua prática lectiva, e 
propõe outras alternativas à organização do trabalho em sala de aula, apresenta um 
nível de reconstrução da prática.  
De igual forma, a reflexão de Sara, situa-se a nível da descrição quando considera, 
na primeira, as preocupações dos alunos, a sua subsequente actuação, as estratégias de 
resolução dos alunos e as aprendizagens efectuadas. Situa-se no nível da interpretação, 
quando, na mesma reflexão, justifica a sua actuação perante as dificuldades dos alunos, 
tenta compreender o papel das suas intervenções no decurso da aula, e justifica a 
dificuldade sentida por si na resposta às solicitações dos alunos no desenvolvimento da 
tarefa. Situa-se a nível da problematização quando questiona a gestão do tempo. A 
reconstrução é atingida quando repensa as práticas de sala de aula em relação aquela 
turma, nomeadamente, o dar mais importância à resolução de problemas. Assim, a 




expressão Profundidade da reflexão: Percorrendo todos os níveis, em todas as 
reflexões expressa o efectivado por Aida e Sara. 
Dora, além de identificar aspectos da sua acção que considera relevantes ou 
problemáticos, justifica-os, em alguns casos. No ponto Planificação e avaliação da 
tarefa, na primeira reflexão, efectua o confronto com a sua própria prática quando 
aponta precisamente o que considera não ter sido cumprido e, simultaneamente, justifica 
a sua actuação, interpretando-a. Nas segunda e terceira reflexões, torna novamente 
visível a interpretação da acção, baseando a avaliação da tarefa na opinião dos alunos e, 
especificamente na terceira, no envolvimento dos alunos. Na segunda tarefa, Dora não 
só interpreta, como também problematiza a sua prática. Ao valorizar a tarefa realizada 
está a confrontar a sua prática com aquilo que sobre ela pensa e sente. É na segunda 
reflexão que esta professora reflecte sobre as Perspectivas futuras do professor em 
relação à Matemática, salientando que o aceitar desafios fará parte das suas práticas 
futuras e valorizando a preparação de aulas, mais concretamente aulas com 
investigações matemáticas. Desta forma, é visível que a nível da profundidade, a 
reflexão de Dora apresenta-se a um nível de reconstrução da prática. Assim, a ideia 
Profundidade da reflexão: Dependente da tarefa desenvolvida denuncia a actuação de 
Dora sobre este aspecto. 
No Quadro 34 são expostos os principais aspectos incluídos na primeira categoria 
– Reflexão: Um passo em frente – da dimensão reflexão sobre a prática. 
Quadro 34. Reflexão: Um passo em frente 
 Aida Dora Sara 
Significado de reflexão Sustentando a ideia de 
reflectir para melhorar 
as práticas 
 
Reforçando a ideia da 
reflexão após a acção 
 




Importância da reflexão Uma das partes mais 
importantes do PFCM, 
a obrigatoriedade em 
fazê-la é um aspecto 
positivo 
 
No PFCM aprendeu a 
reflectir, consegue 
escrever sobre as suas 
práticas 
O aspecto que mais lhe 
agrada no PFCM 
 











Conteúdo da reflexão 
escrita 
Perseguindo os pontos 
constantes no guião 
 
Perseguindo os pontos 
constantes no guião, 
mas não em todas as 
tarefas 
 
Perseguindo os pontos 










Percorrendo todos os 
níveis, em todas as 
reflexões 
 
Dependente da tarefa 
desenvolvida 
Percorrendo todos os 




No Quadro 34 é visível que a reflexão no PFCM foi tida por todas as professoras 
como um aspecto importante. Embora apontando preferências diferentes pelas formas 
de reflexão realizadas, todas reconhecem o valor de cada uma. O conteúdo contemplado 
nas reflexões escritas assentou no guião fornecido e a profundidade alcançada variou de 
professora para professora. Da análise efectuada é possível afirmar que todas as 
professoras desenvolveram a sua capacidade de reflectir, pelo que a reflexão funcionou 
como um passo em frente no desenvolvimento profissional destas professoras. 
Portefólio: Servindo os propósitos do PFCM 
A construção de um portefólio apresenta-se como um contexto favorável à 
elaboração de reflexões (Lyons, 1999; Zeichner & Wray, 2001). No entanto, é 
necessário questionar a natureza e a qualidade da reflexão associada ao uso deste 
instrumento (Zeichner & Wray, 2001), sendo fundamental que incida sobre o que 
professor e o aluno aprenderam com a realização de determinada tarefa (Wolf, 1996).  
Na construção do portefólio interessa atender a vários aspectos: evitar que se 
converta numa mera exibição de trabalhos; ser construído com seriedade, assumindo-se 
que leva tempo; não mostrar apenas o melhor; não querer documentar tudo e assim 
reflectir aspectos pouco significativos; e não estabelecer critérios demasiado objectivos 
que acabem por contrariar a natureza deste instrumento (Shulman, 1999).  
Atendendo aos aspectos referidos, bem como aos dados analisados, é possível 
subdividir a categoria Portefólio: Servindo os propósitos do PFCM: (i) relação entre 
portefólio e reflexão; (ii) construção do portefólio no PFCM; e (iii) aprendizagens 
efectuadas sobre o portefólio no PFCM. 
Relação entre portefólio e reflexão. O portefólio é indicado por Aida como um 
instrumento promotor da reflexão, o impulsionador desta como refere, pois coloca-nos 
perante a necessidade de nos interrogarmos. É na reflexão que esta professora baseia a 
importância que atribui ao portefólio, como instrumento de avaliação do trabalho 
realizado no âmbito do PFCM, uma vez que representa uma forma de avaliar e 
fornecer informação através da reflexão crítica do trabalho realizado. A expressão 




Portefólio: Instrumento promotor da reflexão evidencia a ligação que Aida estabelece 
entre o portefólio e a reflexão. 
Dora considera que é a reflexão que distingue este portefólio dos que já tinha feito 
anteriormente. Todavia, não aponta este instrumento como o responsável pela sua 
elaboração, acredita que, no PFCM, efectuaria igualmente reflexões mesmo que não 
tivesse que construir um portefólio. Desta forma, A reflexão como aspecto distintivo do 
portefólio, mas não o responsável pela sua realização expressa a ideia de Dora. 
Sara gostou de construir o portefólio no PFCM, sendo a reflexão apontada como a 
parte mais importante do mesmo, dado que ele próprio é feito de reflexões. Considera 
que permite a reflexão sobre o trabalho desenvolvido, a visualização do percurso na 
acção e da importância das actividades realizadas, a exposição das ideias pessoais sobre 
os acontecimentos, o reflectir sobre o desenvolvimento profissional resultante da 
formação. É apontado como o responsável pela elaboração das reflexões, porque se não 
fosse necessário fazer o portefólio haveria muita coisa que passava ao lado. A 
expressão O Portefólio como responsável pela realização das reflexões mostra o 
entendimento de Sara sobre a função do portefólio no PFCM. 
Construção do portefólio no PFCM. Aida, no início do estudo, possuía algumas 
ideias acerca da construção de portefólios, já se tinha tentado informar. Para esta 
professora o objectivo desta construção, no PFCM, é organizar e avaliar as 
aprendizagens e promover um diálogo constante com a formadora e o grupo. Diz ter 
sido estruturado de forma a apresentar a documentação significativa referente às 
sessões que o programa contempla. Inclui na estrutura do portefólio alguns aspectos por 
sua própria iniciativa, por exemplo, a fundamentação teórica.  
Recorda a forma como em grupo se discutiu a organização do portefólio, através 
da discussão e do trabalho colaborativo entre todos os colegas, com a moderação da 
nossa formadora, assinalando o aspecto onde houve divergência de opiniões 
(caracterização da escola e da turma) e as decisões tomadas relativamente à sua 
estrutura. Aida mostrou empenho na construção do portefólio e deu a sua opinião para a 
definição das secções a incluir. É na constituição do portefólio que baseia a sua 
relevância para a melhoria enquanto profissional, dado obrigar, que se façam 
determinados tipos de registos, de reflexões, de organização. 
Salienta a selecção dos materiais a incluir como um aspecto central desta 
construção, explicitando a dificuldade sentida em realizá-la, no tocante às tarefas 




experimentadas (tive muita dificuldade em seleccionar, porque gostei de todas). 
Adianta ter seleccionado os documentos que mostram as mudanças que já se foram 
traduzindo. A expressão Construir o portefólio: Atender ao objectivo da sua 
construção, valorizar a estrutura/organização e a selecção dos trabalhos mostra como 
Aida concretizou a construção no PFCM. 
Dora, no início, hesita em afirmar que já construiu um portefólio com os seus 
alunos. Para esta professora, estes tinham elaborado um documento que continha os 
trabalhos mais importantes que eles fizeram. Quando compara o portefólio construído 
durante o PFCM com o que construiu no seu estágio, no curso de formação inicial, 
considera que o do PFCM é mais elaborado, teve mais indicações para a sua 
construção, e a sua constituição foi definida em grupo. Para Dora é claro que o 
portefólio resulta da junção de duas partes: a sala de aula e as sessões de formação, 
constituindo-se como o registo de toda a acção. No PFCM, diz tê-lo construído 
progressivamente, enriquecendo-o todos os dias que tenho formação.  
Expõe a ideia da importância da selecção de materiais na construção do portefólio, 
correspondendo ao demonstrar os aspectos mais importantes, sendo todavia apontada 
como a parte mais difícil. Na selecção que efectuou optou pela documentação que 
demonstrava ter aprendido matéria que não conhecia. Engloba também os elementos 
essenciais para a contextualização da acção de formação. Não lhe apontando aspectos 
negativos, considera que, ainda que dê trabalho construi-lo, faz parte do PFCM, é o 
fechar de toda acção de formação. Para Dora a expressão Construir o portefólio 
progressivamente, enfatizando a selecção dos trabalhos torna claro o seu procedimento 
na construção deste instrumento.  
Aprender a construir um portefólio foi uma das suas expectativas iniciais 
apresentadas por Sara. A sua actuação ao longo do PFCM, na construção do portefólio 
baseou-se na sua própria maneira de agir no dia-a-dia, como disse quando há uma coisa 
para fazer tenho que ir fazendo logo. Esta forma de agir vai ao encontro das linhas 
orientadoras para a construção de um portefólio, fazê-lo de uma forma continuada, 
admitindo que este procedimento torna mais fácil reflectir sobre o trabalho 
desenvolvido. Aponta a vantagem particular do portefólio ser realizado em tempo útil, 
permitindo um olhar crítico sobre o que se fez e como se fez. 
A sua atitude questionadora influenciou o desenrolar do processo de construção 
do portefólio no grupo de formação, tendo tido um papel preponderante na definição das 




secções que o constituem. Questionou o conteúdo do portefólio, contribuiu com a sua 
opinião nas dúvidas que foram surgindo, concretamente, o que significa seleccionar e o 
objectivo da construção deste instrumento; levantou a questão da pertinência de se 
fazerem reflexões sobre todas as sessões de formação; discutiu a selecção de material e 
a inclusão dos documentos fornecido pela formadora; mostrou aos colegas o seu 
portefólio; e esclareceu alguns aspectos relacionados com a sua organização. Construir 
o portefólio ao sabor do lema: “Não deixes para amanhã o que podes fazer hoje” 
caracteriza a actuação de Sara na construção do portefólio. 
Utilidade das aprendizagens efectuadas sobre o portefólio no PFCM. Dois 
anos após a sua participação no PFCM, Aida conta que o portefólio tem feito parte da 
sua vida profissional, em virtude de ter ela própria tido a função de orientar a sua 
construção numa situação particular de ensino, bem como na avaliação de docentes 
devido ao cargo que exerce no agrupamento de escolas a que pertence. Assinala que as 
aprendizagens efectuadas no PFCM lhe foram úteis nestes processos. Guarda a ideia 
que o portefólio tem que reflectir a evolução de quem o está a fazer seja aluno, seja 
professor.‖ A expressão Portefólio construído no PFCM: A utilidade das aprendizagens 
efectuadas manifesta o expresso por Aida. 
Dora, após ter terminado os dois anos de formação, inscreveu-se num novo 
programa noutra área do saber. Nesse contexto, procedeu à construção de um portefólio, 
aludindo que as aprendizagens feitas no PFCM contribuíram para que tivesse sentido 
segurança nesta realização. Relembra que a selecção de trabalhos e a reflexão são os 
aspectos principais a ter em conta na construção do mesmo. Portefólio construído no 
PFCM: Contributo para a segurança da sua construção noutros programas assume o 
sentido por Dora no que respeita às aprendizagens efectuadas sobre o assunto no PFCM. 
Sara, após a participação no PFCM, apresenta um entendimento claro do que é um 
portefólio. Salienta que além da recolha selectiva e organizada dos materiais, deve 
incluir reflexões continuadas dos processos e das dificuldades encontradas. No ano 
lectivo seguinte, após terminado o PFCM, construiu o que chama o portefólio da turma, 
onde atende precisamente ao aspecto da selecção de trabalhos. O PFCM é apontado 
como o responsável pelas primeiras aprendizagens sobre este assunto, tendo permitido 
aplicar os conhecimentos adquiridos no âmbito de outros programas de formação 
relativos a outras áreas do saber. A ideia Portefólio construído no PFCM: As primeiras 
aprendizagens assume o efectivado por Sara. 




No Quadro 35 são expostos os principais aspectos incluídos na segunda categoria 
– O portefólio: Servindo os propósitos do PFCM – da dimensão reflexão sobre a 
prática. 
Quadro 35. O portefólio: Servindo os propósitos do PFCM 
 Aida Dora Sara 
Relação entre o 
portefólio e a reflexão 
Portefólio como instrumento promotor da reflexão. 
É a reflexão que 
fundamenta o portefólio 
como instrumento de 
avaliação do PFCM 
 
Não é o responsável 








Atender ao objectivo da sua 
construção, valorizar a 
estrutura/organização e a 
selecção dos trabalhos. 
 
Construir o portefólio 
progressivamente, 
enfatizando a selecção 
dos trabalhos. 
 
Construir o portefólio 
ao sabor do lema: 
―Não deixes para 
amanhã o que podes 
fazer hoje‖. 
 





para a sua construção 
 
Papel preponderante 
na construção do 
portefólio no grupo de 
formação 
 
É na sua constituição que 
se baseia a relevância para 
a melhoria enquanto 
profissional 
 
Engloba os elementos 
essenciais para a 
contextualização da 
acção de formação 
 
Realização em tempo 
útil, permitindo um 
olhar crítico sobre o 




efectuadas sobre o 
portefólio no PFCM 
Utilidade das aprendizagens efectuadas 
 
No âmbito de cargos 
profissionais 
 




em outras formações e 
na construção do 
portefólio da turma 
 
Reflectir a evolução de 
quem o está a fazer 
Importância da selecção de trabalhos e da 
reflexão 
 
No Quadro 35 é evidenciado o papel do portefólio no PFCM, sobretudo, na sua 
função de promotor da reflexão. A construção efectuada de forma continuada e 
progressiva, e o conceito claro de portefólio são aspectos que fazem com que este tenha 
servido os propósitos da sua construção. 
Síntese 
A participação das professoras no PFCM evidencia que a reflexão constitui um 
passo em frente para o desenvolvimento profissional destas professoras. Desenvolveram 




não só a sua capacidade de reflectir, como a realizaram de diferentes formas. O guião de 
reflexão teve um papel preponderante no conteúdo da reflexão escrita. Na profundidade 
é possível verificar diferenças nos níveis alcançados por estas professoras. A construção 
do portefólio serviu os fins do PFCM, foi apontado como promotor da reflexão e a sua 
construção foi ao encontro do delineado nas suas linhas orientadoras (Serrazina et al., 
2006). 













Este capítulo começa por apresentar uma síntese dos principais aspectos do 
presente estudo. Num segundo momento, apresenta e discute de forma sistematizada os 
respectivos resultados. Finalmente, conclui com a formulação de algumas 
recomendações para a formação de professores e uma reflexão pessoal sobre o trabalho. 
Síntese do estudo 
Com esta investigação, pretendi estudar o desenvolvimento profissional de 
professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico no contexto do Programa de Formação 
Contínua em Matemática para Professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico, que designei 
por PFCM, tendo por base a seguinte questão: 
– De que forma ocorre o desenvolvimento profissional do professor através da 
participação no PFCM? 
Esta, tendo em vista a sua operacionalização, foi desdobrada nas seguintes 
subquestões: 
o Como evolui o conhecimento didáctico e a prática lectiva do professor ao 
longo do PFCM? 
o Como se desenvolve a capacidade de reflexão do professor que tomou lugar 
no âmbito do programa? Qual o contributo do uso do portefólio para o 
desenvolvimento da capacidade de reflexão? 




O PFCM apresenta características particulares e inovadoras, nomeadamente o tipo 
de sessões previstas, sessões de formação em grupo e sessões de acompanhamento em 
sala de aula, com a presença do formador; a planificação conjunta e posterior 
experimentação de tarefas; a ênfase na reflexão sobre as práticas; a importância do 
trabalho colaborativo; e a elaboração de um portefólio por parte do formando (Serrazina 
et al., 2006). 
O enquadramento teórico deste estudo centrou-se em quatro aspectos 
fundamentais: (i) desenvolvimento profissional do professor; (ii) conhecimento 
profissional do professor; (iii) prática lectiva; e (iv) reflexão sobre a prática. O 
desenvolvimento profissional do professor é assumido como um processo para a 
melhoria do conhecimento profissional deste e das suas competências, tendo como 
finalidade última a melhoria das aprendizagens dos alunos (Guskey, 2000). Este 
processo deve ser gerido de acordo com as suas necessidades (Day, 2001; Fullan & 
Hargreaves, 1992; Gaible & Burns, 2005; Thornton, 2003) e pode assumir várias 
configurações (Day, 2001; Huberman, 2000; Lieberman, 1996; Marcelo, 2002; Sachs, 
2009; Sparks & Loucks-Horsley, 1990; Sowder, 2007), como é o caso da participação 
em programas de formação. Associado ao processo de desenvolvimento profissional 
surge o processo de mudança do professor (Clarke & Hollingsworth, 2002; Guskey, 
2002a; Richarson, 1998) e o processo de avaliação, indispensável para a compreensão 
do seu alcance (Guskey, 2000; Loucks-Horsley, Stiles & Hewson, 1996; Sowder, 
2007). 
O conhecimento profissional é encarado como um conhecimento de natureza 
essencialmente prática, resultante do conhecimento teórico e da experiência, e mediado 
pelas características pessoais do professor e pela sua experiência e formação (Elbaz, 
1983; Santos, 2000). Neste estudo, adquire particular relevância o conhecimento 
didáctico do professor, dado ser o conhecimento directamente ligado à prática lectiva, 
envolvendo o conhecimento da Matemática, dos alunos, do currículo e do processo de 
instrução (Ponte et al., 1997; Santos, 2000). 
A prática lectiva, envolvendo a planificação das aulas, a sua condução e a reflexão 
sobre estas, é um aspecto relevante do desenvolvimento profissional e directamente 
relacionado com o conhecimento profissional (Krainer, 1996), dado ser na prática que 
este se revela (Schön, 1983), sendo, simultaneamente, a prática uma das fontes de 
conhecimento (Azcárate, 1999). Na planificação lectiva, a selecção de tarefas a propor 




aos alunos é um aspecto fundamental (Fernandes, 2006; Gimeno, 1989; Pacheco, 2001; 
Ponte, 2005a) e, consequentemente, o seu desenvolvimento é igualmente relevante na 
condução das aulas, encontrando-se relacionado com a comunicação na aula de 
Matemática, a organização do trabalho em sala de aula e a avaliação das aprendizagens 
(NCTM, 1994, 2007). 
A reflexão deve ser considerada pelo professor como parte integrante da sua 
prática, de forma a permitir a melhoria desta e, consequentemente, o sucesso escolar dos 
seus alunos (Alarcão, 1996; Schön, 1983, 2000; Serrazina, 1998; Vieira, 1993; 
Zeichner, 1993). É essencial que a reflexão seja encarada como um processo 
deliberado, sistemático e estruturado, situando-se na acção o seu princípio e fim 
(Dewey, 1933; Rodgers, 2002a). Não interessa apenas dizer que o professor reflecte, 
interessa que o professor tenha consciência que o está a fazer, do que deve 
considerar nesse processo e da intenção que lhe subjaz. Para isso, poderá adoptar 
várias estratégias, como sejam, a intervenção de uma pessoa que a estimule (mentor, 
tutor, supervisor, amigo crítico), a partilha de reflexões em grupos colaborativos, a 
utilização da reflexão mediada pela escrita, nomeadamente através da construção de um 
portefólio. 
Esta investigação seguiu um paradigma interpretativo (Latorre, del Rincón & 
Arnal, 1996; Stake, 2009), com recurso ao estudo de caso (Yin, 2009; Ponte, 2006). 
O estudo considerou três professoras do 1.º Ciclo do Ensino Básico, Aida, Dora e 
Sara, pertencentes ao mesmo grupo de formação e que voluntariamente se inscreveram 
no PFCM. Os critérios de selecção foram o tempo de serviço docente e a formação 
académica.  
A recolha de dados foi iniciada no ano lectivo de 2006/2007 através de 
entrevistas semi-estruturadas, observação participante e recolha documental. Foram 
ainda realizadas quatro entrevistas pós-observação sobre os aspectos emergentes das 
tarefas experimentadas em sala de aula. Todas as entrevistas foram gravadas em áudio e 
transcritas. Foram observadas sessões de formação em grupo e sessões de 
acompanhamento em sala de aula. Estas observações foram também gravadas em áudio 
e transcritas. A recolha documental incidiu nos registos incluídos nos portefólios 
(planificações, materiais e documentos utilizados no PFCM, produções dos alunos e 
reflexões), nas notas de campo sobre as sessões de formação em grupo de 
acompanhamento em sala de aula, e outros documentos considerados úteis para a 




investigação (por exemplo, o Plano de actividades do agrupamento de escolas das 
professoras participantes). No ano lectivo de 2007/2008 a recolha de dados prosseguiu, 
tendo sido utilizadas as mesmas técnicas e procedimentos, nomeadamente no que 
respeita às professoras Dora e Sara que participaram no segundo ano do PFCM. 
Um ano após o final da sua participação no segundo ano de formação foi realizada 
uma entrevista a Dora e Sara. A mesma foi realizada a Aida, neste caso, dois anos após 
ter terminado a sua participação no PFCM. 
A análise da informação teve início no final do primeiro ano do PFCM, 
consistindo na organização e interpretação dos dados, tendo em conta o problema em 
estudo, os pressupostos teóricos e o trabalho empírico desenvolvido. Para análise dos 
dados recorri a categorias de análise construídas a partir do quadro teórico de referência 
e, posteriormente, ajustadas ou completadas a partir dos aspectos emergentes da própria 
análise.  
Apresentação e discussão dos resultados 
Os resultados do estudo estão organizados de acordo com os dois pontos: (i) 
desenvolvimento profissional conseguido no PFCM; (ii) processo de desenvolvimento 
profissional no PFCM. 
Desenvolvimento profissional conseguido 
Neste estudo, é possível concluir que a participação das professoras Aida, Dora e 
Sara no PFCM contribuiu para o seu desenvolvimento profissional, tendo, contudo, 
cada professora apresentado os seus ganhos específicos em dimensões como o 
conhecimento didáctico e prática lectiva, e a reflexão sobre a prática.  
Conhecimento didáctico e prática lectiva. Em relação ao conhecimento 
didáctico e prática lectiva das professoras, foi, sobretudo, evidente que o PFCM 
permitiu a ampliação do conhecimento sobre a Matemática e sobre o processo de 
instrução, sendo possível salientar aspectos comuns, bem como outros em que as 
professoras se diferenciaram. 




No que respeita ao conhecimento sobre a Matemática, é possível concluir que as 
professoras Aida, Dora e Sara adquiriram uma nova visão acerca da natureza desta 
disciplina, nomeadamente, alargaram o conceito de problema e de resolução de 
problemas, associando-a, assim, à descoberta e diversificação de estratégias de 
resolução de problemas. Concretamente, para Aida e Dora, a experimentação pela 
primeira vez de uma investigação matemática na sala de aula constituiu uma nova forma 
de ver a Matemática. Como salienta Aida, permitiu-lhe ter uma perspectiva de uma 
Matemática mais aberta, mais motivante, sendo reconhecido, quer por si, quer por Dora, 
que o aluno tem um papel activo na descoberta das regularidades. Sara, particularmente, 
passou a ver a Matemática mais ligada ao dia-a-dia, evidenciando o facto de serem os 
alunos a fazê-la, chamando-lhe o seu carácter prático. A realização de tarefas com 
recurso a materiais manipuláveis conduziu estas professoras a uma outra forma de 
encarar a natureza desta disciplina, associando a experimentação à descoberta do saber 
matemático pelo aluno. Desta forma, ao encontro das ideias de Ponte (1992), as 
professoras adquiriram uma nova visão sobre a Matemática, uma Matemática centrada 
na valorização das investigações e nas descobertas das pessoas ―normais‖. 
Incluído no conhecimento sobre a Matemática e especificamente a nível das 
aprendizagens efectuadas, verificaram-se ganhos importantes na aquisição de 
conhecimento sobre temas matemáticos que não fizeram parte do currículo dos seus 
cursos de formação inicial (por exemplo, os temas Geometria e Recolha, organização e 
análise de dados), tendo o PFCM funcionado como um caminho para o conhecimento 
acerca da Matemática. Este programa proporcionou-lhes também conhecer novos 
materiais manipuláveis (por exemplo, o mira) e descobrir as potencialidades de outros 
que já conheciam, como seja, a utilização tangram no estudo do conceito de área. Em 
articulação com este aspecto, quando as professoras elencam os tópicos matemáticos 
estudados aliam-nos ao material manipulável utilizado na sua abordagem, nas sessões 
de formação em grupo, sendo, desta forma, visível uma clara associação entre as várias 
componentes do conhecimento didáctico (Santos 2000), mais concretamente entre o 
conhecimento acerca da Matemática e o conhecimento curricular. 
No caso particular de Dora, verificou-se uma melhoria significativa na sua relação 
com a Matemática. Esta professora apresentava uma relação negativa com esta 
disciplina, motivada por uma má experiência, na aula de Matemática, com a professora 
do ensino primário, bem como um fraco investimento na formação nesta área. 




Desta forma, o desenvolvimento profissional destas professoras, conseguido com 
a participação no PFCM, vai ao encontro da ideia de Sowder (2007), quando refere que 
os programas de formação devem motivar os professores a desenvolver os 
conhecimentos, capacidades e disposições necessárias para ensinar Matemática, 
contribuindo para alterar a sua compreensão sobre a forma como os alunos aprendem 
Matemática e sobre a sua natureza, o conhecimento matemático, e o ensino desta 
disciplina. 
Acerca do conhecimento do processo de instrução, e especificamente acerca da 
fase pré-activa – preparação lectiva – realço que o processo de planificação não assumia 
no início do PFCM a mesma importância e significado para estas professoras, e não foi 
por elas trabalhado da mesma forma, no seu desenvolvimento. No início do estudo, 
Aida indicou os conteúdos, as tarefas, os materiais, as metodologias, e o conhecimento 
matemático dos alunos como aspectos a contemplar numa planificação, indo, assim, ao 
encontro do indicado por Canavarro (2003), Clark e Peterson (1986) e Santos (2000). 
Dora, adiantou centrar-se mais na selecção e resolução das tarefas a desenvolver, e Sara 
na identificação dos tópicos matemáticos a trabalhar e igualmente na escolha das tarefas 
a desenvolver. A este respeito, Clark e Peterson (1986) registam que muito do tempo 
utilizado pelos professores a planificar é gasto com a identificação dos conteúdos a 
leccionar, seguido do tempo gasto na selecção de tarefas. 
Além do apontado, para Aida, a planificação foi considerada uma fase essencial 
da prática lectiva, pois na linha do referido por Pacheco (2001), é importante clarificar 
previamente o que fazer em sala de aula. Dora salientou a importância de alterar a 
planificação na própria aula, associada ao seu desejo na altura, e com recurso ao 
improviso. Adiantou valorizar a planificação mental em detrimento da escrita. Sara 
salientou não despender muito tempo a planificar e valorizar o registo tipo sumário. De 
facto, de acordo com Arends (2008) a planificação pode traduzir-se num ensaio 
―mental‖ anterior à apresentação da aula, podendo, na opinião de Clark e Peterson 
(1986) não assumir a forma escrita, contudo a sua adequada realização está dependente 
da experiência do professor. 
Relativamente à planificação da prática lectiva, foi particularmente evidente a 
evolução de Dora que, com o decorrer do PFCM, passou a considerar a planificação 
como essencial para saber a sequência da aula e para estar preparada para responder aos 
alunos, aspecto evidenciado por Stein, Engle, Smith e Hughes (2008). 




Consequentemente, reconheceu importância ao registo escrito da planificação e 
necessidade de uma preparação pormenorizada e cuidada, pelo menos, no 
desenvolvimento de uma tarefa que seja novidade na sua prática lectiva. Em Sara foi 
evidente uma pormenorização na descrição das tarefas a realizar, em nada semelhante à 
elaboração de um sumário. Yinger e Hendricks-Lee (1998), em relação ao tipo de 
registo, consideram que a planificação que produz planos mais genéricos e baseados em 
tarefas será mais útil do que a que produz planos estritamente especificados e orientados 
para objectivos. Para Gimeno (1989), Fernandes (2006), Pacheco (2001) e Ponte 
(2005a), a tarefa apresenta-se como o fulcro do processo de planificação, sendo esta que 
estrutura a acção (Gimeno 1989). Contudo, para Ponte (2005a), a planificação não se 
esgota na tarefa, sendo necessário pensar na gestão do tempo, na organização e gestão 
da turma, e na avaliação das aprendizagens 
No PFCM, as planificações, discutidas e realizadas no grupo de formação, foram 
o ponto de partida de todas as professoras para a experimentação das tarefas em sala de 
aula. Contudo, enquanto Aida e Sara valorizaram de antemão a adaptação das tarefas 
aos seus alunos, Dora colocou sempre a possibilidade de a ajustar, em sala de aula, a si 
própria, às suas características pessoais (espontaneidade e improviso), não deixando, 
todavia, de considerar os alunos.  
O desenvolvimento profissional ocorrido, que as professoras evidenciaram, 
revelou-se igualmente na forma como rentabilizaram o trabalho colaborativo 
desenvolvido no grupo de formação. Para Aida e Sara, o trabalho colaborativo, quer 
com todo o grupo, quer com a formadora, foi gerido para seu apoio e dos outros. Estas 
professoras valorizaram a planificação em grupo, embora não descurando a sua 
autonomia na sua elaboração. Para Dora, o trabalho colaborativo assentou mais na 
formadora, assumindo a intenção de, com isso, querer aprender. Apesar das 
características pessoais acima referidas, esta professora tentou seguir de perto as 
planificações delineadas no grupo de formação. Sobre este assunto, é possível adiantar 
que a colaboração constitui um meio facilitador de desenvolvimento profissional, 
(Boavida, 2006; Day, 2001; Hargreaves, 1998; Rey, Penalva & Llinares, 2006). 
Concretamente, Boavida (2006) acentua que o trabalho de cada um ganha qualidade 
quando realizado colaborativamente. 
Em suma, é possível reconhecer que as professoras perspectivavam inicialmente a 
planificação de forma diversa, e que todas valorizaram a importância do trabalho 




desenvolvido no grupo de formação. Quanto ao desenvolvimento profissional 
conseguido, foi particularmente evidente a evolução de Dora, que passou a valorizar a 
realização de planificações escritas, com a indicação da sequência a seguir na realização 
da tarefa e de Sara que, durante o PFCM, realizou planificações detalhadas das tarefas a 
desenvolver.  
No que respeita à fase activa – condução das aulas – as professoras evidenciaram, 
de igual forma, aspectos comuns e distintos. Quanto à organização do trabalho em sala 
de aula, Aida, no PFCM, agiu em sintonia com os objectivos pretendidos com a tarefa. 
Embora, o trabalho de grupo fosse o seu modo de organização preferido, diversificou as 
formas de trabalho em sala de aula, realizando trabalho individual, em pares e de grupo. 
Para Dora, com a participação no PFCM, surgiram novas perspectivas sobre as 
possibilidades de organizar o trabalho em sala de aula, nomeadamente, a realização de 
trabalho de grupo. Esta professora, no primeiro ano do PFCM, manifestou preferência 
pela realização de trabalho individual em sala de aula. Após a participação no 
PFCM, declarou ter ganho confiança na realização de trabalho de grupo e, apesar da 
sua preferência pelo trabalho individual, durante o PFCM experimentou trabalho em 
pares e de grupo, ou seja, experimentou novos modos de organização do trabalho em 
sala de aula. Sara, no início, manifestou, preferência pela realização de trabalho 
individual, ligando-o à necessidade de cumprimento do Programa oficial da 
disciplina. À realização do trabalho de grupo associou a distribuição desequilibrada 
do trabalho dos alunos, sendo o trabalho individual associado à valorização da 
construção do conhecimento pelo aluno. No primeiro ano que participou no PFCM 
apenas experimentou organizar os alunos em grupo para a realização de um jogo, 
não sendo possível retirar efeitos convincentes desta. Contudo não descartou a 
hipótese de, no futuro, experimentar este modo de organização do trabalho. 
Fundamentou esta decisão, sobretudo, na importância de articular com as tarefas a 
desenvolver, e com o comportamento e responsabilidade dos alunos. No segundo 
ano do PFCM, Sara desenvolveu um projecto que envolveu, ao longo do ano lectivo, 
vários momentos em que o trabalho de grupo foi o modo de organização escolhido, 
tendo-lhe sido possível verificar efeitos positivos. 
Em síntese, embora inicialmente estas professoras tenham apresentado 
diferentes perspectivas face à organização do trabalho em sala de aula, o PFCM 
contribuiu para a experimentação de vários modos, tendo, assim, contribuído para 




uma evolução do desenvolvimento profissional das professoras no que respeita a este 
aspecto, ainda que distintamente, entre elas. Aida organizou o trabalho em sala de 
aula em sintonia com as tarefas seleccionadas. Dora e Sara foram alertadas para 
novas possibilidades de organização. Conforme realçado por APM (1998) e Ponte et 
al. (2007) para que a aprendizagem da Matemática se verifique, além da diversificação 
das tarefas na aula de Matemática, é importante que se diversifiquem os modos de 
organização do trabalho. O trabalho individual deve ser alternado com trabalho de 
grupo e com discussões gerais, em articulação com as tarefas a desenvolver (Ponte et 
al., 2007). Para César (2000), os alunos que trabalham em díade são os que mais aderem 
às tarefas e os mais resistentes face às dificuldades surgidas no desenvolvimento destas. 
Para Abrantes, Leal, Teixeira e Veloso (1997), o trabalho de grupo apresenta-se como 
uma metodologia susceptível de influenciar positivamente o modo como os alunos 
enfrentam as tarefas. 
A experimentação das diferentes tarefas, no PFCM, conduziu as professoras a 
enfatizar a comunicação na aula de Matemática, sobretudo, através do questionamento, 
da apresentação das estratégias e resultados das tarefas e do registo das produções dos 
alunos. Aida e Dora, em articulação com as tarefas propostas, apresentaram questões de 
partida, questões que estimulam o pensamento do aluno e questões de avaliação. De 
acordo com as tarefas propostas, na actuação de Sara foram mais frequentes as questões 
de partida. É, neste aspecto, possível adiantar que Aida agiu em conformidade com os 
objectivos das tarefas experimentadas. Dora considerou que foi alertada para a 
comunicação na aula de Matemática. Em Sara foi particularmente evidente a relevância 
atribuída à comunicação das estratégias de resolução de problemas. 
De facto, ao encontro das ideias expostas por vários autores (e.g. Love & Mason, 
1995; NCTM, 1994; Reinhart, 2000; Way, 2001), as questões colocadas pelo professor 
desempenham um papel primordial na comunicação na sala de aula. Para provocar o 
raciocínio dos alunos, é fundamental que o professor coloque questões (NCTM, 1994), 
e crie um ambiente de aprendizagem no qual o aluno se sinta à-vontade para expressar 
as suas ideias (NCTM, 2007). A possibilidade de analisar e avaliar as estratégias e o 
pensamento matemático usado pelos colegas é uma forma de o aluno alargar o seu 
conhecimento matemático, constituindo a resolução de problemas um contexto eficaz 
para a partilha e análise das estratégias uns dos outros (NCTM, 2007). Tal como a 
comunicação oral, também a escrita deverá ser estimulada e tornar-se cada vez mais 




elaborada ao longo da escolaridade (NCTM, 2007; Ponte & Serrazina, 2000; Ponte et 
al., 2007). 
Relativamente à avaliação das aprendizagens dos alunos, as três professoras 
passaram a valorizar a opinião dos alunos, fomentando a sua participação neste 
processo, tal como defendido por Santos (2002). O considerar a opinião escrita dos 
alunos sobre as tarefas realizadas funcionou como uma novidade para todas. 
Valorizaram as produções dos alunos, experimentando categorizá-las, de forma a 
entender as formas de raciocínio desenvolvidas, aspecto destacado por Stein et al. 
(2008). Neste âmbito, o desenvolvimento profissional conseguido traduziu-se de forma 
idêntica nas três professoras, tendo sido valorizado por todas, no decurso do PFCM, 
diferentes formas de avaliar os alunos. 
Reflexão sobre a prática. No que respeita à segunda dimensão considerada – 
reflexão sobre a prática – embora, no início do estudo, as três professoras 
apresentassem entendimentos distintos, foi apontada como um dos aspectos 
comummente considerado de grande relevância e agrado no PFCM, tendo elas 
próprias sentido que evoluíram na capacidade de reflectir. 
Aida, no início do estudo, apontou a reflexão como um meio para modificar as 
práticas de sala de aula, opinião que manteve com a sua participação no PFCM. 
Considerou que a reflexão foi fortemente contemplada no âmbito deste programa, 
apontando-a como um dos aspectos mais importantes, sendo a obrigatoriedade em fazê-
la indicada como um aspecto positivo. 
Dora, inicialmente, associou o conceito de reflexão ao conceito de planificação 
(pensar no que vai fazer em sala de aula) e ao conceito de reflexão após a acção 
(especificamente, reflectir no cumprimento dos objectivos delineados), adiantando que 
esta integrava as suas práticas. Após a sua participação no PFCM, o conceito centrou-se 
mais na reflexão após a acção. Para esta professora, o PFCM permitiu-lhe aprender a 
reflectir, sobretudo, como referiu, porque conseguiu escrever sobre as suas práticas.  
Sara, no início, centrou a reflexão nas práticas pedagógicas. Adiantou que a troca 
de opiniões com os colegas não era por si considerada uma reflexão e assumiu que 
reflectia pouco. No âmbito do PFCM, a reflexão foi eleita como o aspecto preferido. 
Considerou que a sua capacidade de reflectir evoluiu, tendo passado a englobar novos 
aspectos, nomeadamente, as aprendizagens dos alunos. 




É manifesto que a reflexão é um aspecto central no âmbito da formação de 
professores (Alarcão, 1996; Ponte, 1994; Schön, 1983, 2000; Serrazina, 1999; Vieira, 
1993; Zeichner, 1993), tendo, no PFCM, sido evidente o desenvolvimento do 
pensamento das professoras sobre as tarefas experimentadas, fruto do contexto em 
que participavam. 
As três professoras reconheceram importância às formas de reflexão praticadas 
durante o PFCM – escrita realizada individualmente, pós-observação com a formadora, 
e conjunta – contudo apresentaram preferências distintas. 
Aida mostrou preferência pela reflexão escrita realizada individualmente, 
fundamentando-se nas suas próprias características pessoais, nomeadamente no gostar 
de escrever. Dora dirigiu a sua preferência para a reflexão pós-observação com a 
formadora, essencialmente pela possibilidade de ter alguém que a corrija. Sara indicou a 
reflexão conjunta como a sua preferida, pela oportunidade de trocar opiniões com os 
colegas e as implicações que daí advêm para a melhoria das sua prática lectiva. No 
presente estudo, a reflexão escrita, embora não apontada com igual eloquência pelas 
três professoras, revelou-se um aspecto do agrado de todas e no qual consideraram 
ter evoluído ao longo da participação no PFCM.   
Neste âmbito, é possível cruzar as ideias de Aida, Sara e Dora com as ideias de 
alguns autores. Ao encontro da ideia de Aida, Passos et al (2006) assinalam que a 
reflexão ganha força quando mediada pela escrita, pois ao escrever, o professor toma 
consciência do seu próprio processo de aprendizagem. A importância atribuída por Dora 
à reflexão com a formadora intersecta-se com o conceito de ensino reflexivo 
preconizado por Schön (1983, 2000), quando destaca que a função do supervisor é 
ajudar os professores no desenvolvimento de capacidades de reflexão sobre a prática, 
com o intuito de a melhorarem. Da mesma opinião partilham vários autores (e.g. 
Day, 1993; Hatton & Smith, 1995; Jaworski, 1993; Serrazina, 1999), ao defenderem 
a importância do envolvimento, no processo de reflexão, de uma pessoa que estimule 
o falar, o questionar, o confrontar, o confiar noutros, a fim de analisar a planificação, 
a concretização e a avaliação do ensino. Cruzando-se com a preferência de Sara, 
Passos et al (2006) indicam a reflexão colectiva ou reflexão compartilhada como uma 
prática promotora do desenvolvimento profissional e Rodgers (2002a), baseada nos 
trabalhos de Dewey, considera que a reflexão precisa de acontecer em comunidade, em 
interacção com os outros. 




Quanto ao conteúdo da reflexão escrita, o guião de reflexão serviu de suporte a 
todas as reflexões realizadas pelas professoras, pelo que, nas suas reflexões foram 
contemplados os pontos nele indicados: (i) planificação e avaliação da tarefa; (ii) 
avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa realizada; (iii) importância 
que a tarefa teve para o professor; e (iv) perspectivas futuras do professor em relação 
à Matemática. No caso de Aida o guião foi seguido integralmente, no caso de Dora 
dependeu da tarefa experimentada, e Sara, ainda que seguindo o guião, variou de forma 
mais evidente os subconteúdos apresentados em cada reflexão, relacionando-os com a 
especificidade da tarefa desenvolvida. O conteúdo da reflexão é um aspecto valorizado 
por alguns autores (e.g. Day, 2001; Lee, 2005; Meireles, 2005), considerando que não 
deve ser apenas dada importância ao ―pôr‖ os professores a reflectir, mas também aos 
aspectos que essa reflexão deve contemplar. 
Quanto à profundidade da reflexão escrita, Aida e Sara percorrem todos os níveis 
considerados (descrição, interpretação, problematização e reconstrução), já em Dora 
este aspecto surge associado às tarefas desenvolvidas, não percorrendo todos os níveis 
em todas elas. As reflexões podem passar por descrições simples do pensamento sobre 
um único aspecto de uma aula até ao considerar de implicações éticas, sociais e 
políticas da prática docente (Larrivee & Cooper, 2006; Taggart & Wilson, 2005; van 
Manen, 1977). Oliveira e Serrazina (2002) alertam que embora se possa colocar a 
possibilidade de hierarquizar os diferentes níveis de reflexão, num dado 
acontecimento o que parece ser mais importante é ver se todos os níveis de reflexão 
estão presentes. Neste estudo, poder-se-á concluir que os níveis de reflexão 
considerados variaram de acordo com o conteúdo da reflexão, consequência do guião 
seguido, e das tarefas experimentadas. Conclusões semelhantes foram retiradas por Lee 
(2005), num trabalho com futuros professores, em que a profundidade do pensamento 
reflexivo dos participantes variou, entre outros aspectos, de acordo com o conteúdo da 
reflexão e com o guião. 
Antes de frequentarem o PFCM, eram poucos os conhecimentos destas 
professoras, quanto ao conceito e forma de construção de um portefólio. No PFCM foi 
comum a associação deste instrumento à reflexão. Para Aida, o portefólio funcionou 
como o instrumento promotor desta. Na mesma perspectiva, Sara encarou-o como o 
responsável pela reflexão. Já Dora, referiu que a reflexão é uma característica distintiva 
do portefólio, mas considerou que, no PFCM, mesmo sem este existir faria reflexões. 




A ideia perspectivada pelas professoras Aida e Sara, no que respeita a considerar 
o portefólio como promotor do desenvolvimento da capacidade de reflexão, é 
inteiramente adoptada por Cano e Imbernón (2003), Klenowski (2000, 2005), Lyons 
(2002), Martins (2006a), Sá-Chaves (2001), Zeichner e Wray (2001), Wolf (1996), 
entre outros autores. Quanto a Dora, ainda que não partilhando esta ideia, considera, tal 
como Lyons (2002), que a reflexão é o ―coração‖ do portefólio. 
Acerca da construção deste instrumento, no PFCM, cada professora teve a sua 
forma de actuação particular, mas é de destacar que foi sendo realizada ao longo do 
programa e que todas as professoras interiorizaram e concretizaram a selecção de 
trabalhos. A construção de portefólios, após o PFCM, continuou a fazer parte da 
actividade profissional de Aida, servindo-se das aprendizagens efectuadas no PFCM. 
Dora e Sara utilizaram as aprendizagens efectuadas para a construção do portefólio em 
programas de formação, noutras áreas do saber. O explicitado neste estudo está de 
acordo com o destacado por Santos (2004), ao considerar que a construção do portefólio 
é um trabalho continuado, e por Shulman (1999), ao chamar a atenção para a selecção 
de evidências a incluir no portefólio, de forma a que este não se converta num acumular 
de trabalhos, impossibilitando discernir o que é mais significativo para o professor. 
Embora actualmente o portefólio seja um instrumento muito falado e estudado em 
Educação, nenhuma das professoras participantes neste estudo tinha um conhecimento 
profundo sobre ele, mas todas reconheceram importância na sua construção. Assim 
sendo, é plausível concluir, que a frequência do PFCM, uma formação formal, lhes deu, 
efectivamente, acesso a aspectos inovadores, em particular a práticas avaliativas e 
reflexivas com um forte cariz formativo/regulador. 
Nas Figuras 28, 29 e 30 são sintetizados os aspectos a destacar em cada uma das 
professoras participantes neste estudo. 





Figura 28. Desenvolvimento profissional de Aida 
Da participação de Aida no PFCM, destaco a importância das tarefas para uma 
nova visão acerca da Matemática e para o desenvolvimento do processo de instrução. 
 
Figura 29. Desenvolvimento profissional de Dora 




No PFCM, a relação de Dora com a Matemática melhorou devido à diversificação 
e experimentação de tarefas e ao trabalho desenvolvido no grupo de formação e 
particularmente com a formadora. 
 
Figura 30. Desenvolvimento profissional de Sara 
Da participação de Sara no PFCM, destaco a relevância que passou a dar à 
comunicação das estratégias de resolução de problemas na aula de Matemática e à 
valorização da reflexão e do portefólio. 
Processo de desenvolvimento profissional no PFCM 
Conforme referido, o PFCM teve um papel importante na forma como as 
professoras passaram a ver a natureza da Matemática, nas aprendizagens efectuadas, na 
maneira como planificaram e conduziram as suas tarefas e reflectiram sobre estas. Mas 
como pode ser explicado este contributo? 
As professoras. Em primeiro lugar, saliento que a relação com a Matemática e o 
gosto pela aprendizagem das professoras se revelaram marcantes para o 
desenvolvimento profissional conseguido, com a participação no PFCM, nomeadamente 
a nível das aprendizagens efectuadas. Assim, para a compreensão dos resultados, 
importa realçar que o ponto de partida das professoras envolvidas neste estudo era 




claramente diferente. Aida sempre se relacionou bem com todas as áreas do saber e o 
gosto pela aprendizagem sempre foi por si sentido. Para Dora, a Matemática funcionou 
como a sua área problemática e a necessidade de aprendizagem é essencialmente 
perceptível quando enfrenta a profissão. Sara sempre manifestou gosto pelas disciplinas 
da área de Ciências, sendo, no geral, a Matemática a sua disciplina preferida no seu 
percurso enquanto estudante.  
A experiência profissional destas professoras é também diferente, bastando 
recordar que, enquanto Aida e Sara tinham mais de vinte anos de serviço, Dora tinha 
menos de dez. E o gosto pelo trabalho colaborativo revelou-se de forma evidente em 
Aida e Sara, contrariamente à ideia transmitida por Sara, no inicio do estudo. 
As expectativas das professoras em relação ao PFCM é igualmente um aspecto a 
ter conta. É importante lembrar que os programas de desenvolvimento profissional 
devem ser concebidos para que os professores possam alterar e melhorar a sua 
compreensão sobre como os alunos aprendem Matemática e sobre a natureza da 
Matemática, do conhecimento matemático, e do ensino da Matemática. Só desta forma, 
os professores conseguirão escolher currículos e planos de instrução mais adequados e 
organizar as suas salas de aula de modo a apoiar e promover melhores aprendizagens 
aos alunos, assumindo-se, nesta perspectiva, o desenvolvimento profissional como um 
processo que deve atender às reais necessidades dos professores (Sowder, 2007).  
Neste estudo, a actualização de conhecimento acerca da Matemática era uma 
expectativa comum às três professoras. Contudo, Aida associou-a à necessidade de fazer 
com que os alunos gostem de Matemática, dando, assim, relevância ao relembrar e 
aprofundar conhecimento para responder aos alunos, o que é consentâneo com a ideia 
de que os professores se inscrevem nos programas de desenvolvimento profissional com 
o objectivo principal de contribuir para o sucesso dos seus alunos (Guskey, 2000, 2002; 
Sowder, 2007; Wu, 1999). Dora manifestou a necessidade de conhecer para ensinar, 
aspecto evidenciado por Wu (1999). Em articulação com este facto, nesta professora foi 
claramente realçada a necessidade de ultrapassar a relação negativa com a Matemática, 
ou seja, aprender e ganhar confiança numa área com a qual sempre teve pouco 
afinidade, o que se apresenta em sintonia com o trabalho desenvolvido por Serrazina 
(1998, 1999). Para Sara foi também evidente a importância de conhecer para ensinar, 
porém sustentou a ideia de aprofundar e actualizar conhecimento, com o intuito de estar 




em consonância com os últimos desenvolvimentos da Matemática e da sua didáctica, 
como defendido por Sowder (2007). 
O modelo de formação. O segundo aspecto a destacar prende-se directamente 
com o modelo de formação do PFCM. Das opiniões das professoras é possível extrair 
algumas características fundamentais deste que propiciaram que funcionasse como um 
contributo para o seu desenvolvimento profissional: (i) contempla e articula sessões 
com funções específicas; (ii) alia a teoria à prática; (iii) acompanha todas as fases da 
prática lectiva: planificação e condução das aulas e reflexão sobre as mesmas; (iv) 
assume as tarefas como um conteúdo e um processo; (v) envolve trabalho colaborativo; 
(vi) valoriza o papel do formador; e (vii) considera as necessidades dos professores. 
Na primeira característica, relacionada com as sessões contempladas no PFCM, as 
professoras consideraram, sobretudo, que a alternância entre as sessões de formação em 
grupo e sessões de acompanhamento em sala de aula se mostrou determinante para os 
resultados conseguidos. As sessões de formação permitiram aprofundar conhecimentos, 
trabalhar novas metodologias, conhecer novos materiais, realizar planificações e 
reflexões sobre as tarefas experimentadas. As sessões de acompanhamento permitiram 
experimentar tarefas, algumas delas tendo funcionado como novidade nas práticas das 
professoras. Como assinalam Nacarato e Grando (2007), a metodologia de 
elaboração/aplicação/análise de aulas, no âmbito de um grupo de trabalho, é 
potenciadora de processos de aprendizagem docente.  
A segunda característica, em estreita ligação com a primeira, é evidente na forma 
como as professoras caracterizaram o modelo do PFCM, explicitando o aliar a teoria à 
prática, e está de acordo com Santos (2000), quando refere que o conhecimento 
profissional é tanto mais desenvolvido quanto melhor é a relação entre a teoria e a 
prática, ao que esta autora junta a importância de um conhecimento teórico sólido e a 
influência das características individuais do sujeito e do contexto, bem como da 
experiência.  
Na sequência (e como consequência) das características anteriores, a terceira põe 
a claro a importância da prática lectiva se desenvolver em três fases (Canavarro, 2003; 
Clark & Peterson, 1986; Llinares, 2000; Santos, 2000; Vale, 2000). Na primeira fase, o 
professor reflecte antes da acção, quando planifica, essencialmente identificando o que 
vai ensinar e como o vai fazer. Na condução da aula, o professor coloca em prática o 
planificado, procedendo aos ajustes necessários de acordo com as situações específicas 




da aula. Na última fase, o professor reflecte sobre a sua acção, tendo em vista a 
melhoria da aprendizagem dos alunos e, simultaneamente, o seu próprio 
desenvolvimento profissional.  
No que respeita ao papel das tarefas no PFCM, a quarta característica, Sara 
apontou particularmente a utilidade das tarefas realizadas nas sessões de formação em 
grupo para as aprendizagens efectuadas. Dora destacou a experimentação das tarefas, 
em sala de aula, como motivo para a aquisição de conhecimento sobre a Matemática. De 
facto, quer as tarefas desenvolvidas nas sessões de formação, quer a sua experimentação 
na sala de aula, funcionaram como um meio para a ampliação do conhecimento 
didáctico. Assim, no PFCM, as tarefas constituíram-se simultaneamente como um 
conteúdo e um meio, conforme indicados por Zaslavsky, Chapman e Leikin (2003). São 
um conteúdo para os alunos na aula de Matemática e são um meio para os professores 
reflectirem acerca delas. As tarefas experimentadas apresentaram-se também como um 
contributo para a aquisição de uma nova visão acerca da natureza da Matemática. 
O trabalho colaborativo – quinta característica – envolvendo os colegas do grupo 
de formação e a formadora, foi indicado como essencial para o desenvolvimento das 
sessões de formação em grupo sendo especificada a valorização da troca de 
experiências, ideias e opiniões, a partilha de experiências de sala de aula e o 
esclarecimento de dúvidas. Especificamente, na planificação das tarefas, o 
desenvolvimento profissional que as professoras apresentaram revelou-se na forma 
como rentabilizaram o trabalho colaborativo realizado no PFCM: como uma vantagem 
para todos os elementos envolvidos (mais visível em Aida e Sara), ou como um 
contexto de aprendizagem pessoal (mais visível em Dora). Conforme já referido, são 
vários os autores a darem relevância à realização do trabalho colaborativo para o 
desenvolvimento profissional do professor (e.g. Boavida, 2006; Day, 2001; Hargreaves, 
1998; Saraiva, 2001). 
Em relação à sexta característica, claramente inserida na anterior, as professoras 
fundamentaram na formadora o processo de desenvolvimento profissional. Este aspecto 
é, sobretudo, evidente quando ao desenvolvimento das sessões de acompanhamento em 
sala de aula foi associada a presença da supervisora/formadora e, consequentemente, 
ajuda e colaboração prestadas por esta. Borko e Putnam (1995) e Darling-Hammond et 
al. (2009) realçam a importância da atitude colaborativa do supervisor no processo de 
formação de professores. O trabalho colaborativo com a formadora ultrapassou as 




sessões do PFCM. Foi destacada a sua colaboração fora das sessões do programa, para o 
esclarecimento de dúvidas e troca de opiniões. 
Ao mesmo tempo, em articulação com o modelo de formação adoptado no PFCM, 
as professoras consideram que o professor é elemento-chave do seu desenvolvimento 
profissional, nomeadamente por serem levadas em consideração as suas necessidades e 
lhes ser conferido um papel activo no desenrolar das sessões (sétima característica).  
Concretamente, Aida considera ser este o modelo ideal de formação de 
professores, perspectivando que, no futuro, a formação contínua seja feita nestes moldes 
e centrada nos agrupamentos de escola. O PFCM é um dispositivo formal de 
desenvolvimento profissional, pois acontece de forma planeada e estruturada por uma 
comissão de acompanhamento (ver Serrazina et al., 2006). Contudo, de acordo com o 
referido, as suas características permitem distanciá-lo das ―vulgares‖ modalidades de 
formação contínua assentes simplesmente na transmissão de conhecimentos e centradas 
em saberes pontuais, distanciadas do currículo e das práticas. 
O processo de mudança. Um outro aspecto, que pode ajudar a explicar o 
contributo do PFCM para o desenvolvimento profissional, está associado ao processo de 
mudança ocorrido no professor, conforme sustentado por Guskey (2002a) e Richardson 
(1998). É possível afirmar que o PFCM conduziu a alterações na prática lectiva das 
professoras que, por sua vez, consideram ter conduzido a melhores resultados dos 
alunos e, consequentemente, alterações nas suas atitudes e crenças, tal como 
perspectivado por Guskey (2002a). De facto, só após experimentarem as tarefas e 
verificarem a sua eficácia junto dos seus alunos, adquiriram uma nova visão acerca da 
Matemática e do processo de instrução. Neste caso, os resultados da aprendizagem 
foram entendidos de forma ampla (Guskey, 2002a), incluindo, não só os aspectos 
cognitivos, mas também a variedade de comportamento e de atitudes dos alunos. 
A mudança foi mediada pelo processo de reflexão, tal como no modelo 
apresentado por Clarke e Hollingsworth (2002). A reflexão assumiu um papel 
fundamental no PFCM, pois permitiu desenvolver o pensamento das professoras 
sobre as tarefas experimentadas, sobre a importância que estas tiveram para si, como 
professoras, sobre o efeito que produziram nos seus alunos e sobre perspectivas 
futuras de ensino. Conforme indicam Larrivee e Cooper (2006), os professores, para 
ensinar, necessitam de uma constante aprendizagem, bem como da capacidade de ser 
reflexivo. O processo de compreensão e melhoria do ensino do professor deve 




começar pela reflexão sobre a sua própria experiência (Zeichner, 1993). Através da 
reflexão, as professoras estruturaram ou reestruturam as suas experiências, o que 
envolveu uma análise sistemática ou interpretação dos aspectos envolvidos nas 
tarefas experimentadas. Como refere Jaworski (1993), reflectir sobre uma situação de 
sala de aula leva o professor a dar conta do evento, colocando-se fora deste, analisando 
as questões de o quê e como, e distanciando-se deste, o que é necessário para analisá-lo 
criticamente, podendo afectar escolhas e decisões em sala de aula e levar à mudança na 
forma de ensinar. Este processo foi estimulado pela presença da formadora que 
incentivou e ajudou as professoras a reflectir sobre as suas práticas, com a finalidade 
específica de analisar a planificação, a experimentação e a avaliação das tarefas, quer 
após as sessões de acompanhamento em sala de aula, quer nas sessões de formação 
em grupo. A formadora teve a função de apoiar os professores no desenvolvimento 
da capacidade de reflexão sobre a prática, com o intuito de a melhorar (Schön, 1983, 
2000). Saliento, contudo, que o processo de reflexão foi influenciado pelas 
características pessoais das professoras, o que se verificou nas diferentes 
preferências pelas formas de reflexão contempladas no programa: reflexão escrita 
realizada individualmente, reflexão pós-observação com a formadora, e reflexão 
conjunta.  
Além disso, a promoção da reflexão propiciada pela construção do portefólio foi 
sem dúvida um aspecto identificado como importante pelas três professoras, 
associando-lhe uma postura de questionamento continuado ao longo da formação e em 
tempo útil, sendo visível das suas opiniões que a construção do portefólio obrigou à 
realização de registos, sendo este um aspecto crucial para uma reflexão após a acção. 
Ao mesmo tempo, permitiu a tomada de consciência de um percurso que ajuda o 
próprio a ter a noção da existência ou não de evolução. Ao impor a selecção dos 
materiais, criando uma dificuldade reconhecida pelas professoras, originou um contexto 
que contribuiu para a reflexão, em particular para a metacognição. Também, ao 
utilizarem como critério de selecção dos materiais a incluir no portefólio os momentos 
mais significativos de aprendizagem, levou à consciencialização do processo de 
desenvolvimento profissional que estava a ocorrer e à sua valorização. 
No PFCM, esteve presente a dimensão motivacional da mudança, nomeadamente 
a intencionalidade, conforme defendida por Putman, Smith e Cassady (2009). Segundo 
estes autores, os programas de desenvolvimento profissional tendem a falhar caso não 




promovam a vontade ou a intenção de mudança de comportamento, indicando ser este o 
cerne do desenvolvimento profissional. Neste programa, conforme é visível nas 
opiniões e actuações das professoras, a intencionalidade foi criada com a presença de 
um grupo de professores comprometidos em mudar, como resultado das vantagens 
conseguidas para si e para os seus alunos, onde o formador funcionou como um agente 
de mudança que trabalhou colaborativamente com os professores. 
Pode-se ainda concluir que as professoras se comprometeram voluntariamente na 
mudança, por esta ser uma mudança voluntária, conforme apelidada por Richardson 
(1998). Neste programa, a mudança voluntária verificou-se quando as professoras 
experimentaram novas tarefas e elas próprias as avaliaram com base no seu 
desenvolvimento, por exemplo, verificando que envolveram os alunos e permitiram o 
controlo do comportamento na sala de aula. Neste processo, a utilidade da orientação 
por parte da formadora é igualmente verificada, pois, como alerta Richardson (1998), os 
professores podem tomar decisões sobre as mudanças, com base em premissas 
questionáveis. Este aspecto foi particularmente perceptível em Dora que manifestou 
necessidade de se apoiar na opinião da formadora, concretamente quando apontava as 
reflexões pós-observação como um momento de correcção. Desta forma, poder-se-á 
acrescentar que o carácter colaborativo-reflexivo característico deste programa 
contribuiu para a mudança voluntária. 
Na figura 31 apresento uma síntese dos aspectos realçados no desenvolvimento 
profissional de Dora, Aida e Sara, simultaneamente.  
O desenvolvimento profissional de Aida, Sara e Dora, conseguido, com a sua 
participação no PFCM, não pode ser separado da sua história pessoal e profissional, 
onde se inclui a sua relação com a aprendizagem e com a Matemática. O que se 
encontra em estreita ligação com as expectativas que tinham face a esta participação. O 
PFCM, com as características específicas que lhe reconheceram, destacando a ênfase 
nas tarefas, na reflexão, no trabalho colaborativo e no papel do formador, contribuiu 
para o desenvolvimento profissional destas professoras. Adquiriram uma nova visão 
acerca da Matemática, realizaram novas aprendizagens em e acerca da Matemática, 
mostraram alterações na forma de planificar e conduzir as aulas, e desenvolveram a 
capacidade de reflectir. 
 





Figura 31. Desenvolvimento profissional conseguido por Dora, Aida e Sara através da sua 
participação no PFCM 
Recomendações para a formação de professores  
Dos resultados deste estudo é possível intuir que a forma de organização da 
formação contínua acarreta consequências para o desenvolvimento profissional do 
professor. Assim, é importante atender à organização dos programas de formação, quer 
inicial, quer contínua. 
Deste estudo emergiram alguns aspectos fundamentais a considerar na promoção 
do desenvolvimento profissional do professor: (i) organização de acordo com as 
necessidades do professor; (ii) reconhecimento do papel activo do professor no seu 
próprio desenvolvimento profissional; (iii) valorização da compreensão da Matemática 
que se vai ensinar; (iv) importância da reflexão (individual e colectiva) dos professores 
sobre as suas práticas e experiências de aprendizagem; (v) importância da colaboração 
entre professores; (vi) relevância do papel do supervisor/formador/acompanhante; 




(vii) possibilidade de continuidade e promoção da autonomia profissional; e (viii) 
consideração de várias abordagens de desenvolvimento profissional. 
(i) Organização de acordo com as necessidades do professor. Cada professor é 
um ser único, devendo por isso as oportunidades de desenvolvimento profissional que 
se lhes oferecem atender às suas necessidades particulares (Gaible & Burns, 2005; 
Thornton, 2003), considerando os seus propósitos, o seu contexto de trabalho, e a 
cultura do ensino e da escola em que está inserido (Fullan & Hargreaves, 1992).  
(ii) Reconhecimento do papel activo do professor no seu próprio desenvolvimento 
profissional. Esta ideia é alicerçada no facto do conhecimento profissional não poder ser 
transferido, pois é activamente construído individual e socialmente através de 
experiências pessoais com o meio ambiente e em interacção com os outros, envolvendo 
a reflexão e a adaptação (Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003). Por exemplo, tal como 
referido por Borko e Putnam (1995), o desenvolvimento profissional deve seguir uma 
abordagem de ensino e aprendizagem semelhante a um projecto que o professor 
implementa na sua sala de aula, considerando que os pressupostos de um projecto, 
centrado na forma como o professor aprende, devem ser compatíveis com os 
pressupostos de um projecto centrado na forma como um aluno aprende. Deste 
modo, os professores são vistos como participantes activos na construção do seu 
próprio conhecimento e são encorajados a desenvolver estratégias que facilitem a 
construção do conhecimento, pelo aluno. Neste sentido, os professores deverão ter 
oportunidade de construir o seu conhecimento profissional, nas diversas dimensões, 
num ambiente que conduza e encoraje a tomada de riscos e a reflexão. 
(iii) Valorização da compreensão da Matemática que se vai ensinar. Para 
aumentar a compreensão dos professores em Matemática, os programas de 
desenvolvimento profissional devem ter em conta que os professores precisam de 
adquirir um conhecimento aprofundado da Matemática que vão ensinar aos seus alunos 
(Ma, 1999). Contudo, as tarefas a desenvolver no âmbito do programa devem surgir 
ligadas à experiência de sala de aula dos professores envolvidos na formação (Wu, 
1999).  
(iv) Importância da reflexão dos professores sobre as tarefas experimentadas em 
sala de aula. A formação, ao valorizar a reflexão do professor, destaca a importância 
das teorias práticas do professor (Zeichner, 1993). O professor deixa de ser visto como 




alguém que aplica na sala de aula as teorias geradas noutros sítios, para passar a ser 
visto como alguém que produz as suas próprias teorias. 
(v) A importância da colaboração entre professores. O envolvimento em 
colaborações com outros professores pode dar (mais) sentido e significado a experiências 
formativas ou de sala de aula que, de um outro modo, não seriam evidentes (Day 2001; 
Hargreaves, 1998; Serrazina, 1998). Por exemplo, Menezes (2004) relata que os 
professores participantes num projecto de investigação de natureza colaborativa 
desenvolveram-se profissionalmente em dimensões fundamentais para o ensino da 
Matemática, nomeadamente, o conhecimento didáctico, as práticas comunicativas e a 
reflexão.  
(vi) A relevância do papel do supervisor/formador. Quando os professores 
pretendem integrar novas aprendizagens nas suas práticas, beneficiam grandemente 
se tiverem apoio e supervisão, por parte de outro(s) professor(es). Por isso, o 
formador deve assumir-se como um parceiro que questiona com um outro olhar as 
práticas, ajuda a preparar materiais e/ou propõe novas abordagens num ambiente de 
colaboração (Serrazina et al., 2006). As oportunidades de partilhar e receber feedback 
ajudam os professores a adaptar as suas estratégias de ensino e rotinas, tornando 
mais sólidas as mudanças no seu conhecimento e nas suas crenças (Borko & Putnam, 
1995). 
(vii) Possibilidade de continuidade e promoção da autonomia profissional. As 
oportunidades de desenvolvimento profissional devem prever formas de continuidade e 
promoção da autonomia profissional. A colaboração com outros professores e a reflexão 
(individual e conjunta) sobre a prática, fomentadas nas oportunidades de 
desenvolvimento profissional, apresentam-se como dois instrumentos fundamentais 
para servir este propósito. Especificamente, Saraiva e Ponte (2003) destacam que o 
trabalho colaborativo como um meio para o desenvolvimento profissional, quando 
desenvolvido de forma reflexiva, segundo o ritmo, necessidades e interesses dos 
professores, e no contexto natural do trabalho da escola. 
(viii) Contemplar várias abordagens de desenvolvimento profissional. É, pois, 
importante organizar a formação de modo a que os professores se sintam motivados, 
desafiados e sintam vontade de aprender. Das conclusões deste estudo, poder-se-á 
adiantar que os programas de desenvolvimento profissional deverão contemplar várias 
abordagens em simultâneo, nomeadamente a reflexão, a supervisão, e o trabalho 




colaborativo. Como assinalam Silver, Mills, Castro, Ghousseini e Stylianides (2005), o 
misturar intencionalmente diferentes abordagens num programa de formação pode 
permitir que os pontos fortes de uma sirvam de complemento às limitações de outra. 
Reflexão pessoal 
Gostaria de começar por referir que, desde o início do estudo, estava ciente que o 
desenvolvimento profissional do professor se relaciona com o contexto de trabalho, as 
particularidades das pessoas e a sua história de vida pessoal e profissional, não sendo 
adequado ter por objectivo generalizar como ocorre o desenvolvimento profissional dos 
professores, com a participação num programa específico de formação. Ao mesmo 
tempo não foi minha intenção medir ou classificar o desenvolvimento profissional de 
cada professora com a participação no PFCM, interessando-me estudar o seu 
desenvolvimento profissional em algumas dimensões. 
É fundamental reforçar que este estudo decorreu num ambiente natural, um 
programa de formação contínua, em que os professores se inscreveram voluntariamente. 
Deparei-me, neste contexto, com a impossibilidade de analisar o conhecimento 
matemático num contexto de sala de aula em que fosse trabalhado um tópico 
matemático novo, dado ter sido deixado às professoras a opção de escolha dos temas e 
tópicos a desenvolver. Assim, foi, de uma forma geral, opção das professoras trabalhar 
temas matemáticos já estudados pelos alunos, dando particular atenção à escolha das 
tarefas a realizar. Estreitamente relacionado com este ponto está o contexto de trabalho 
das professoras, em que, por motivos exteriores à sua vontade, sobretudo, no primeiro 
ano de formação. Aida e Sara não tinham uma turma a seu cargo, aspecto que 
condicionou a escolha dos temas, bem como a continuidade do trabalho realizado na 
formação. 
Considerando o meu duplo papel de formadora e investigadora, poder-se-á pensar 
que o meu desempenho foi complicado, relativamente ao manter a imparcialidade na 
minha actuação e especificamente na avaliação das professoras. Contudo tendo como 
meta fundamental desenvolver o meu trabalho posicionando-me como formadora, agi 
de igual forma com todos os elementos do grupo, não tendo sentido constrangimentos 
nos referidos aspectos. Nas sessões de grupo e nas sessões de acompanhamento em sala 




de aula a minha actuação era de formadora, independentemente de estar ou não a 
trabalhar com as professoras participantes no estudo.  
Gostaria também de referir o meu próprio desenvolvimento profissional. O ano em 
que iniciei o estudo era o segundo ano que desempenhava o papel de formadora neste 
programa. Do primeiro ano guardava a ideia de um programa inovador, trabalhoso, e 
estruturalmente diferente dos que até então tinha conhecido, quer como formanda, quer 
como formadora. Contudo, também eu estava a aprender e a mudar a minha prática e, 
consequentemente, a desenvolver-me profissionalmente. De facto, estou certa que isso 
aconteceu. Evoluí no que respeita ao meu conhecimento profissional. O 
aprofundamento de temas sugeridos, pelos professores dos grupos de formação, fizeram 
com que ampliasse o meu conhecimento didáctico e, consequentemente, alterasse a 
minha prática lectiva, tendo tido, inclusivamente, repercussões na minha actuação como 
professora da formação inicial de professores. A reflexão sobre a prática, aspecto de 
destaque neste programa, obrigou-me a utilizar estratégias que servissem de exemplo 
aos professores sobre como efectuar este processo, o que me ajudou a desenvolver a 
minha capacidade de reflexão. Sobre as sessões de formação em grupo, tive o cuidado 
de realizar uma reflexão pessoal escrita, que várias vezes partilhei com os professores. 
Por fim, e pelo que foi referido ao longo deste relatório escrito, é fácil para mim 
garantir que as professores se desenvolveram profissionalmente com a participação no 
PFCM. Contudo, fica em mim a ansiedade de não ter evidência no que respeita à 
sustentabilidade deste programa. Esta será, sem dúvida, uma dimensão importante a ser 
estudada no futuro, fora de um contexto de aquisição de um grau académico, que tem 
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Anexo 1 – Guião da entrevista inicial 
A. Dados pessoais enquanto estudante 
Experiências significativas de aprendizagem (positivas e negativas) 
Tipo de ensino experimentado (no ensino secundário, no ensino superior) 
Tarefas de sala de aula que recorda (no ensino secundário, no ensino superior) 
Modelo de professor (o que gostava mais e menos na actuação ou personalidade 
dos seus professores) (no ensino secundário, no ensino superior) 
Decisões na escolha da profissão 
Primeira opção profissional 
Factores que contribuíram 
Influências 
Razões 
B. Percurso profissional 
Percurso profissional a partir do momento que terminou o curso de formação 
inicial... 
Ambiente profissional das escolas onde tem estado colocada 
Momentos importantes no percurso profissional 
Aprendizagens profissionais especialmente significativas 
Diferenças no professor que é hoje, em relação ao momento em que terminou o 
curso de formação inicial 
Imagem de si próprio como profissional 





Motivações (ou contrapartidas) na profissão ( actuais, do que gosta, do que 
não gosta, futuras) 
Outros dados:  
Facilidade de estabelecer relações  
Interesses exteriores à profissão que possui 
Papel que a profissão desempenha na sua vida 
C. A prática lectiva 
Tipo de ensino que pratica ou praticou (alterações se houve foram motivadas 
por...?)  
1. Introdução  
O que lecciona 
Referência a sessões extra-lectivas  
2. Preparação de aulas (planos de aula, unidade, materiais, fichas...)  
O que valoriza  
Como fazia, como faz  
Tempo que despende  
Discussão dos planos (escritos ou não) com colegas  
Importância e constrangimentos do programas  
3. A aula  
Clima que procura criar na sala 
Tipo de tarefas  
Critérios para a selecção de tarefas  
Como apresenta um conteúdo  
Como introduz conceitos  
Como processa o desenvolvimento das tarefas  
Material didáctico que usa (livro de texto, jogos, fichas, jornais, 
outro material)  
Importância dada ao material  
Tipo de preocupações costuma ter na aula quando está a 
trabalhar determinado conteúdo  
Quando considera que a tarefa (e de um modo geral a aula) resultou  





Organização de sala de aula que pratica ou praticou (alterações se 
houve foram motivadas por...?, varia de turma para turma e dentro da 
turma?) 
4. Avaliação da aprendizagem 
Significado de avaliar 
Avaliação praticada 
Instrumentos utilizados 
Aspectos a considerar no processo de avaliação 
O processo de avaliação faz, ou deve fazer, parte integrante de 
um processo mais global, o ensino e a aprendizagem. Comente. 
Tipo de professor que julga ser (alterações se houve foram motivadas 
por... )  
O que considera ser determinante para uma efectiva aprendizagem 
(professor, aluno, contexto) 
Valores, atitudes que julga desenvolver nos alunos 
Troca de opiniões com colegas 
Influência do ambiente da escola, grupo (ou outros) no seu trabalho 
como profissional 
D. Contributos para o desenvolvimento profissional 
Experiências significativas como profissional 
Importância da formação e da experiência de ensino para o seu saber profissional  
No conhecimento dos assuntos matemáticos, das representações do 
conteúdo, gestão de aula, organização da sala de aula, dos alunos, de 
si próprio, - do currículo, dos professores, conselho directivo, pais  
Formação inicial que recebeu 
Disciplinas marcantes 
Papel do estágio/prática pedagógica 
Participação em encontros de natureza profissional (ProfMats, encontros 
regionais da APM, outros encontros) (benefício profissional) 
Frequência de acção de formação contínua 
Leituras de natureza profissional 
Trabalho em conjunto com outros professores 





Outras experiências que tenha vivido ao longo da sua vida, antes, durante ou 
depois da sua formação inicial como professor, que o tenham marcado de modo 
especial na sua maneira de ver e de estar na profissão 
Projectos profissionais 
Reflexão sobre a prática 
Papel da reflexão (Considera-se um professor muito/pouco 
reflexivo?) 
Incidência da reflexão (Costuma reflectir sobre o quê?) 
Como costuma fazer essa reflexão? (individualmente, com outros 
colegas? mais formal ou mais informalmente? 
 
Adaptado de: 
Guimarães, F. (1996). O conhecimento profissional do professor de Matemática: Dois 
estudos de caso (Tese de mestrado, Universidade de Lisboa). Lisboa: Associação 





Anexo 2 – Guião da entrevista intercalar 
A. Balanço das expectativas de participação no programa 
- Confronto do decurso do programa com expectativas iniciais, aspectos do 
programa que lhe têm agradado pouco, aspectos do programa que lhe têm 
agradado muito, aspectos que deveriam ser alterados ou integrados no 
desenvolvimento do programa.  
- Auto-avaliação do trabalho desenvolvido no decurso do programa. 
B. Contributos do programa de formação para o desenvolvimento 
profissional 
- Caracterização do desenvolvimento das sessões de formação em grupo. 
- Caracterização o desenvolvimento das sessões de acompanhamento em sala de 
aula. 
- Avaliação do contributo do programa para o desenvolvimento do conhecimento 
profissional. 
- Avaliação do contributo do programa para o desenvolvimento da capacidade de 
reflexão. 
- Identificação de contributos do programa, identificação de aspectos em que se 
sente valorizada. 
C. Construção do portefólio 
 Forma como tem encarado a construção do portefólio no programa, importância 









Anexo 3 – Guião da entrevista final 
A. Balanço das expectativas da participação no programa 
Confronto do decurso com as expectativas iniciais 
Aspectos marcantes 
Avaliação do trabalho desenvolvido (participação, aprendizagem) 
B. Contributos para o desenvolvimento profissional 
Visão actual sobre a Matemática  
Visão actual sobre a prática de ensino da Matemática (o que pensa sobre: o ensino 
praticado, preparação de aulas, a aula, a avaliação da aprendizagem, o tipo de 
professor que é, …) 
Alterações em relação ao início do programa 
Conhecimento profissional adquirido (com exemplos dessa aquisição) 
conhecimento matemático 
conhecimento didáctico  
conhecimento curricular 
conhecimento de si mesmo 
conhecimento do contexto 
Aprofundamento da capacidade de reflexão 
conceito de reflexão 
forma de a efectuar 
níveis atingidos 
Factores que contribuíram para o desenvolvimento profissional, específicos do 
programa de formação 
Construção do portefólio 
expectativas iniciais 
aspectos positivos, aspectos negativos 
processo de construção 









Anexo 4 – Guião de apoio à observação e reflexão de aulas  
Identificação da escola: 
Identificação do professor: 





Estrutura e organização da(s) aula(s) 
Onde se realizou a aula? Como foi a sequência? Como foi a gestão do tempo? 
Quais as metodologias de trabalho associadas a cada parte da aula?...) 
Ambiente da aula 
Como foi o envolvimento dos alunos? Demonstraram interesse?... 
Actividade do aluno 
Em que consistiu o papel dos alunos nos vários momentos da aula? Como lidaram 
com a tarefa proposta? Exibiram dificuldades? Quais? Solicitaram muito o 
professor? Para quê?... 
Actividade do professor 
Em que consistiram as intervenções do professor ao longo da aula? Conseguiu 
responder às solicitações dos alunos? Que dificuldades sentiu?... 
Produção matemática dos alunos 
Os alunos corresponderam matematicamente à tarefa? Conseguiram desenvolver 
raciocínios válidos? Descobriram o que se pretendia? Estabeleceram relações com 
as outras áreas? 
Utilização e exploração de recursos materiais 
Foram utilizados materiais? Quais? Como surgiram? No decurso da actividade? 
Os alunos têm livre acesso aos materiais manipuláveis? Existiram regras 
explícitas de utilização?... 
Episódios de sala de aula 
Aconteceu algo que o surpreendeu, pela positiva ou pela negativa? Comentários 









Anexo 5 – Guião da entrevista final 2 (1 ou 2 anos após o 
PFCM) 
A. Caracterização do programa 
Qual(is) o(s) aspecto(s) mais e menos conseguidos no Programa de Formação 
Contínua em Matemática para Professores do 1.º Ciclo? Porquê? 
 
B. Mudanças ocorridas 
Que aprendizagens considera que efectuou no decurso do programa 
(conhecimentos matemáticos, na forma de explorar os conteúdos e os relacionar, 
no modo de encarar o currículo,…)? 
 
Essas aprendizagens trouxeram algumas implicações na sua prática profissional, 
em particular na sua prática lectiva?  
 
Continua a construir um portefólio? Nos mesmos moldes? Em moldes diferentes? 
Que vantagens encontra na sua construção? 
 
C. O futuro 
- Sente necessidade fazer mais formação Porquê? Qual? Sobre o quê? Já tomou 









Anexo 6 – Guião para a elaboração do portefólio 
Os portefólios são habitualmente associados ao processo de avaliação da 
aprendizagem dos alunos; no entanto, o seu carácter flexível permite ajustar a sua 
utilização quer à avaliação de outros intervenientes do processo de ensino-aprendizagem 
quer a outras funções. 
No contexto educativo são apontadas diversas possibilidades de uso do portefólio. 
A formação de professores é uma delas, sendo este facto justificado, em grande parte, 
pela importância que lhe é atribuída no desenvolvimento de capacidades de reflexão e 
pelo seu contributo para o desenvolvimento profissional do professor. 
No Programa de Formação Contínua em Matemática para Professores dos 1.º e 2.º 
Ciclos do Ensino Básico, na modalidade de avaliação dos professores participantes é 
proposta a elaboração de um portefólio: 
Pretende-se que os participantes no programa de formação elaborem ao 
longo do decurso da formação um portefólio que reflicta o desenvolvimento 
profissional resultante da formação. 
É importante que o portefólio ajude cada formando a tornar conscientes e 
reflectidas as aprendizagens que terá realizado ao longo da formação, em 
especial no que diz respeito aos principais objectivos da formação. Para tal, 
o portefólio deverá incluir, no mínimo, duas situações de 
ensino/aprendizagem da Matemática com os alunos, nas quais tenham sido 
realizadas tarefas exploradas nas sessões de formação em grupo. 
Relativamente a cada situação de ensino/aprendizagem da Matemática 
seleccionada, o professor deverá referir as razões da sua inclusão no 
portefólio; referências à preparação da(s) tarefa(s) realizada com os alunos, 
esclarecendo sobre a intenção/objectivos da tarefa; relato da aula, 
descrevendo a exploração matemática da tarefa com os alunos, e que inclua 
dados dos próprios alunos (respostas às questões do professor, raciocínios 
que exprimiram, dúvidas que colocaram, dificuldades que revelaram, 
registos que fizeram nos cadernos, produções matemáticas que realizaram) 
— o que aconteceu na sala de aula pode também ser ilustrado com 
episódio(s) relevante(s), onde seja explorado um acontecimento 
particularmente interessante relacionado com a aprendizagem matemática 
dos alunos, ou alguma surpresa, dilema, dificuldade sentida pelo professor. 
O portefólio deve também incluir uma reflexão sobre a forma como a aula 
se desenrolou, incluindo a avaliação do professor sobre o que os alunos 
terão aprendido sobre Matemática com a actividade desenvolvida, 





aprendizagem, bem como uma síntese sobre o que o professor terá 
aprendido com a situação de ensino/aprendizagem em causa. (AN 2-B) 
Neste sentido, para quem vai construir um portefólio, é importante ter ideias 
claras acerca da utilização desta estratégia de registo e de reflexão. 
O que é o portefólio? 
O portefólio é uma colecção organizada e diversificada de alguns trabalhos, 
resultante de um processo de selecção realizado de forma deliberada e sistemática, ao 
longo de um período alargado de tempo. Tem um carácter dinâmico, sendo testemunho 
do progresso e do produto da aprendizagem. Os trabalhos devem ser sempre 
acompanhados de uma reflexão sobre a importância que o trabalho teve para quem o 
elabora. O portefólio deve conter uma conclusão onde seja feita uma apreciação de todo 
o trabalho desenvolvido e dos contributos resultantes para a aprendizagem ou formação. 
Para que serve? 
O portefólio é o instrumento de avaliação do professor participante, pretendendo-se 
que reflicta o desenvolvimento profissional do professor ao longo da formação. Serve 
para reflectir sobre todos os aspectos relacionados com a formação, especificamente o 
conhecimento matemático, didáctico e curricular adquirido e as experiências de 
desenvolvimento curricular desenvolvidas, e sobre si próprio, questionando os seus 
próprios papéis, funções, desempenhos, atitudes e concepções, com o intuito de 
melhorar as práticas docentes. 
Que aspectos considerar na sua organização? 
A organização do portefólio depende dos objectivos subjacentes à sua construção. 
Assim, é fundamental que desde o inicio desta construção haja entendimento por parte 
dos intervenientes dos propósitos da sua utilização, do conceito, das características e 
funcionalidade deste instrumento, definindo-se as acções de desenvolvimento, a 
reflexão a efectuar, o processo de selecção dos trabalhos e a forma de análise que sobre 
eles se efectuará.  
Como se deve estruturar? 
O portefólio pode ser estruturado à vontade dos intervenientes no processo, 





- Tabela de conteúdos (índice) 
- Introdução 
- Secções contendo os trabalhos seleccionados (cada trabalho deve ainda incluir: 
o título, a data de realização, justificação da sua inclusão) 
- Conclusão 
Que trabalhos pode conter? 
O portefólio pode conter diversos tipos de trabalho: descrições de sessões de 
formação, comentários, relatos de experiências, planificações de aulas, fichas de 
actividades, materiais utilizados, testes, questionários sobre as aulas leccionadas, notas 
sobre software e outros materiais, relatos de aulas, episódios relevantes, reflexão escrita 
sobre os trabalhos incluídos no portefólio e sobre o percurso do professor na formação e 
outros materiais a decidir conjuntamente pelos intervenientes no processo.  
O que é avaliado? 
- Apresentação (aspecto gráfico, escrita…) 
- Organização e estrutura (sequência estabelecida, consulta fácil…) 
- Selecção (representatividade dos trabalhos, qualidade das descrições…) 










Anexo 7 – Guião de estruturação das reflexões escritas 
1. Objectivos da aula (O que pensei fazer?) 
Descrição sucinta da tarefa desenvolvida (por exemplo, resolução de problemas) e 
referir se estão enquadrados no currículo e nas temáticas abordadas nas sessões 
conjuntas, esclarecendo sobre a intenção/objectivos da tarefa. 
 
2. Descrição da aula (Como decorreu a tarefa?) 
Caracterização da turma 
No seu nível de desempenho em Matemática? Na sua atitude em relação à 
disciplina de Matemática? No seu modo de estar na sala de aula? 
Estrutura e organização da(s) aula(s) 
(Onde se realizou a aula? Como foi a sequência? Como foi a gestão do tempo? 
Quais as metodologias de trabalho associadas a cada parte da aula?...) 
Ambiente da aula 
(Como foi o envolvimento dos alunos? Demonstraram interesse?...) 
Actividade do aluno 
(Em que consistiu o papel dos alunos nos vários momentos da aula? Como 
lidaram com a tarefa proposta? Exibiram dificuldades? Quais? Solicitaram muito 
o professor? Para quê?...) 
Actividade do professor 
(Em que consistiram as intervenções do professor ao longo da aula? Conseguiu 
responder às solicitações dos alunos? Que dificuldades sentiu?...) 
Produção matemática dos alunos 
(Os alunos corresponderam matematicamente à tarefa? Conseguiram desenvolver 
raciocínios válidos? Descobriram o que se pretendia? Estabeleceram relações com 
as outras áreas?) 





(Foram utilizados materiais? Quais? Como surgiram? No decurso da tarefa? Os 
alunos têm livre acesso aos materiais manipuláveis? Existiram regras explícitas de 
utilização?...) 
Episódios de sala de aula 
(Aconteceu algo que o surpreendeu, pela positiva ou pela negativa? Comentários 
ou atitudes dos alunos?...) 
 
3. Reflexão sobre a tarefa realizada 
Planificação e avaliação da aula 
(Reflectir sobre planificação da aula: a aula decorreu de acordo com o que tinha 
idealizado? Qual foi o caminho que percorreu na planificação desta aula, ou seja, 
o que decidiu primeiro, o que decidiu depois? Que avaliação global faz da aula? 
Se voltasse a dar esta aula, faria uma planificação idêntica ou faria uma 
planificação diferente? Porquê?) 
Avaliação do professor sobre o que os alunos terão aprendido com a Matemática 
(Reflectir sobre as aprendizagens dos alunos, a avaliação do professor sobre o que 
os alunos terão aprendido sobre a Matemática: Acha que os alunos conseguiram 
aplicar os conhecimentos adquiridos? Aprenderam matemática? Houve alunos 
com dificuldades? Tinham dificuldades em fazer ou tinham dificuldades em 
comunicar? Factores que contribuíram ou dificultaram a aprendizagem?...) 
Importância que a tarefa teve para o professor 
(Reflectir sobre a importância que a tarefa teve para o professor: Que importância 
teve para mim? O que aprendeu o professor com esta tarefa? Voltaria a fazer uma 
semelhante? Que questões se lhe levantaram? O que o surpreendeu e porquê? 
Poderia ter feito diferente? O que melhorar? …) 
Perspectivas futuras 
(Reflectir sobre o que fazer no futuro: Pensa vir a trabalhar de modo diferente 
com estes alunos? Em que sentido? Porquê? Tem em vista o uso de outro tipo de 
estratégias de aula? Tem em vista o uso de outros tipos de materiais? Tem em 
vista outras formas de organização do trabalho na sala de aula? Tem em vista 






Anexo 8 – Tarefas propostas na 6.ª SFG 
Exercício? Problema? Actividade de investigação?  
 
 Tarefa A  
A Mariana, a Catarina, a Bárbara, a Teresa e a Filipa decidiram organizar um 
torneio de ténis. Cada uma tinha de jogar uma só vez com todas as outras. Ficaram 
muito surpreendidas por o torneio levar tanto tempo a jogar. 
Quantos jogos serão jogados ao todo? 
 
Tarefa B 
Procura as regularidades na tabuada do 9. 
1 × 9 = 9 
2 × 9 = 18 
3 × 9 = 27 
4 × 9 = 36 
5 × 9 = 45 
6 × 9 = 54 
7 × 9 = 63 
8 × 9 = 72 
9 × 9 = 81 
 
Tarefa C 
 Que características podem ser associadas às tarefas A e B? 
 Que semelhanças ou diferenças é possível identificar? 






Dado o seguinte enunciado: 
No torneio de ténis de mesa, que se vai realizar na Escola da Ana, estão inscritos 
15 participantes. Cada participante necessita de 3 bolas. Quantas bolas serão 
distribuídas? 
 
Como resolve a situação? Que semelhanças ou diferenças é possível identificar 
entre esta situação e a apresentada na Tarefa A? 
 
Tarefa E 
No torneio de ténis de mesa, que se vai realizar na Escola do José, estão inscritos 
10 participantes. Uma das regras deste torneio é que joguem dois participantes de cada 
vez, sendo eliminado imediatamente do torneio o jogador que perder. Quantos jogos 
será necessário organizar para se conhecer o vencedor dos vencedores? 
 
Tarefa F 
Podemos considerar a Tarefa E um problema?  
Que semelhanças ou diferenças é possível identificar entre as tarefas A e E? 
 
Tarefa G 
Reflicta na aplicabilidade na sala de aula de cada uma das tarefas (É possível 
aplicá-las na sala de aula?; De que forma as podemos explorar na sala de aula?; Há 
conceitos matemáticos envolvidos em cada uma delas? Quais?) 
 
Invente um exercício, um problema e uma actividade de investigação para 






Calcule o quociente e o resto de 255:6 
 
Tarefa I 
Na excursão de final de ano da escola da Ana inscreveram-se 255 alunos. A 
organização decidiu alugar 6 autocarros todos iguais. 
De quantos lugares são esses autocarros? 
 
Tarefa J 
1. Escreve em coluna os 20 primeiros múltiplos de 5. 
Repare nos algarismos das unidades e das dezenas. Que regularidades encontras? 
 
2. Investiga agora o que acontece com os múltiplos de 4 e de 6. 
 




0  1  2  3 
4  5  6  7 
8  9  10  11 
12  13  14  15 
16  17  18  19 
...  ...  ...  ... 
 
Descobre relações entre os números. 
 
Tarefa K 










Anexo 9 – Tarefa proposta na 9.ª SFG 
Cálculo da área de uma figura 
 
Para determinar a área desta figura F1, um aluno seguiu o seguinte processo: 
―Arranjo um fio. Começando num ponto qualquer da linha fronteira, decalco-a 
totalmente com o fio até chegar de novo a esse ponto. Aí, corto o fio e uno as pontas. 
Depois dou a este fio a forma de um rectângulo. 
 
Com a ajuda de uma régua, meço o comprimento (c = 7 cm) e a largura (l = 3 cm). 
Para determinar a área deste rectângulo aplico a fórmula A = c x l, isto é, A = 7 x 3; 
deste modo, A = 21 cm
2
. 
Posso então concluir que a área da figura F1 é também 21 cm
2.‖ 
Comente o processo desenvolvido pelo aluno. 




Pires, M. (1995). Os conceitos de perímetro e área em alunos do 6.º ano: concepções e 
processos de resolução de problemas (Provas Públicas). Lisboa: Associação de 
































Anexo 10 – Tarefa proposta na 9.ª SFG 
Geometria com o tangram 
PROBLEMA 1 – EXPLORAR O TANGRAM 
1. 1. Qual a forma original do tangram? 
1.2. Em quantas partes se divide? 
1.3. Que forma geométrica apresenta cada componente do tangram? 
1.4. Como construir um tangram? 
 
PROBLEMA 2 – COMPARAÇÃO DAS PEÇAS DO TANGRAM 
2.1. Como podemos obter o quadrado, o paralelogramo e o triângulo médio a 
partir dos triângulos pequenos? 
2.2. O que pode concluir acerca das figuras construídas na resposta à pergunta 
apresentada na alínea anterior? 
2.3. De quantas formas diferentes podemos obter, com as peças do tangram, o 
triângulo grande? 
 








3.1. Com todas as peças do tangram descubra como é possível construir cada um 
dos chineses. 









PROBLEMA 4 – QUADRADOS NO TANGRAM 
4.1. Tente descobrir todos os quadrados que se podem construir, de forma diferente, 
com o tangram.  
4.2. Quantos quadrados de diferentes medidas de área é possível construir? 
4.3. Que relação existe entre a área dos quadrados construídos na resposta à alínea 
anterior? 
4.4. Tomando como unidade de medida a peça quadrada, é possível construir um 





Anexo 11 – Tarefa proposta na 12.ª SFG 
 
À procura de hexaminós 
 As figuras seguintes são constituídas pela justaposição de 6 quadrados, cada um 
partilhando completamente uma aresta com, pelo menos, outro. As figuras formadas 
desta forma chamam-se hexaminós. 
 
1. O que pode concluir acerca da área e do perímetro das figuras apresentadas? 
2. Quais dessas figuras são planificações do cubo? 
Verifique a sua resposta utilizando as peças do Polydron. 
3. Existem 35 hexaminós diferentes. Represente-os no papel quadriculado. 
4. Quais dos hexaminós são planificações do cubo? E quais o não são? 














Anexo 12 – Grelha de planificação 
Escola E.B. 1 de _____________________________________________ 
Ano(s) de Escolaridade: 1º ano ⁭      2º ano ⁭        3º ano ⁭         4º ano ⁭ 
Professor: __________________________________________________ 
 
Planificação da(s) Tarefa(s) 
 
Apresentação da tarefa                                                                 Materiais 
(Descrição sumária da tarefa a apresentar aos alunos: 





























































(Incluir situações não previstas mas essenciais à compreensão do decurso da 
tarefa. 

















































































































Anexo 19 – Folha de registo utilizada na primeira tarefa 
(Sara) 
Anexos 
 
654 
 
 
